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51. INTRODUCCIÓN
Más	allá	de	la	Modernidad,	la	mundialización	se	está	expresando	en	la	edu-
cación	universitaria	a	través	de	una	agenda	que	impone	un	escenario	de	mercado	
en	el	que	la	financiación	es	función	de	la	evaluación	de	la	producción	intelectual	
de los profesores, los departamentos y las universidades. Desde nuestro disenso 
con esta política de competencia y eficiencia, privilegiada por la globalización, 
constatamos	que	la	presión	que	dispone	y	condiciona	a	los	profesores	universita-
rios	ha	desarrollar	un	currículo	investigador	está	irresistiblemente	determinando	
un	decrecimiento	de	la	atención	que	los	educadores	y	las	universidades	dedican	
a la educación terciaria o sea a las labores educativas canónicas. Ante este pro-
blema, desde el ICE1	 de	 la	 Universidad	 de	Alicante,	 se	 ha	 creado,	 diseñado,	
actualizado y soportado un Proyecto dirigido a aumentar la disposición de los 
profesores a abordar con rigor la indagación de las fortalezas y debilidades de las 
diferentes	perspectivas	paradigmáticas	y	de	las	diversas	estrategias	metodológi-
cas	para	informar	apropiadamente	las	decisiones	educativas	auténticas	que	inci-
den en la vida de las aulas. La labor de los profesores participantes ha generado 
la producción de notables obras de investigación parte de las cuales se incluyen 
en	este	texto.	El	propósito	primero	del	conjunto	de	trabajos	que	se	reúnen	en	este	
libro ha consistido, en suma, en intentar mejorar la educación, en particular la 
universitaria, a través de la investigación educativa. En adición a lo anterior, 
1. REDES DE PROFESORES:
INVESTIGACIÓN DE LA EDUCACIÓN UNIVERSITARIA 
M.ª de los Ángeles Martínez Ruiz
Narciso Sauleda Parés
Instituto de Ciencias de la Educación (ICE)
Departamento de Didáctica General y Didácticas Específicas
Universidad de Alicante
1 Uno de nosotros, María de los Ángeles Martínez Ruiz, es Directora del ICE.
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todos	los	profesores	que	han	participado	en	el	Proyecto	al	que	nos	referimos	han	
reflexionado,	con	mayor	o	menor	 intensidad,	 sobre	uno	de	 los	problemas	más	
duros	de	la	educación	actual	que	es	el	hallar	caminos	que	garanticen	y,	por	tanto,	
autoricen la calidad de la investigación educativa. Con esta intencionalidad, 
desde nuestra concurrencia con Lageman y Shulman (1999), este Proyecto ha 
potenciado discusiones en las facultades y los departamentos universitarios, así 
como	debates	públicos	a	nivel	de	jornadas,	congresos,	publicaciones	y	espacios	
sociales	virtuales.	Es	nuestro	convencimiento	que	la	articulación	de	todo	lo	ante-
rior	está	soportando	el	avance	hacia	la	producción	de	criterios	acerca	de	lo	que	
es la investigación educativa autorizada, con credibilidad y confiable.
En	la	sociedad-red	(Bauman,	2002;	Castells,	2000	[1998],	2000),	la	economía	
informacional	y	global	determina	que	la	productividad	y	la	competencia	se	desa-
rrollen en una red mundial de interacción e interdependencia. Como contrapunto 
a	esta	propensión	y	en	contraposición	al	hecho	de	que	ninguna	persona	es	una	
isla	y	al	principio	de	que	la	educación	supone	inequívocamente	comunicación,	la	
docencia universitaria sigue tendiendo a ser articulada desde la situación del 
profesor2	aislado	en	la	clase.	En	coherencia	con	lo	que	antecede,	la	rotura	de	la	
acción profesoral solitaria ha sido la segunda intencionalidad de este estudio. 
Así, el propósito de esta experiencia ha sido crear ambientes propicios a la inter-
conectividad	y	al	aprendizaje	organizacional	y	ello	desde	el	conocimiento	de	que	
las	redes	de	profesores,	a	pesar	de	que	la	cooperación	es	muy	difícil	de	articular,	
tienden a mejorar el conocimiento, la motivación y el poderío3 crítico de los 
participantes	(Firestone	y	Pennell,	1997).	Un	segundo	principio	guía	del	proyec-
to ha sido, pues, la creación de estructuras de participación	en	las	que	profesores	
de	distintas	áreas	de	conocimiento	y	de	diferentes	departamentos	puedan	diseñar	
prácticas	universitarias	productivas	de	aprendizajes	auténticos.	
Ante la avalancha de las redes poderosas de procesadores y almacenamiento 
digital —the grid—,	que	puede	dar	fin	a	la	era	de	la	informática	auto-contenida	
(Barabási	y	Bonabeu,	2003),	una	tercera	dimensión	de	este	Proyecto,	ha	sido	el	
avanzar	en	la	creación	de	lugares	sociales	virtuales	que	soporten	la	investigación	
de los problemas derivados de la necesaria intersección y vinculación entre currí-
culo y tecnologías de la información y la comunicación. Desde la convicción de 
que	el	futuro	de	Internet	no	es	una	biblioteca	sino	un	lugar	social,	este	Proyecto	
2	 Obviamente,	“o	profesora”.	Intentaremos	no	abusar	de	los	masculinos	y	de	las	referencias	al	hombre	y	dar	
visibilidad a la probada relevancia de la mujer en la vida social y en el mundo de la educación. Así lo 
hemos	hecho	cuando	al	inicio	de	este	párrafo	hemos	escrito:	“Ninguna	persona	es	una	isla”	en	vez	de	la	
frase de John Donne: No man is an island entire in itself”,	referida	al	hombre.
3	 Villar	 Angulo	 (1999),	 en	 conversación	 personal,	 nos	 precisó	 su	 propuesta	 de	 transponer	 el	 concepto	
empowering	al	castellano	mediante	el	término	poderío.	Nosotros	usamos	aquí	poderío	crítico	para	incluir	
tanto	a	las	concepciones	inscritas	en	la	noción	de	“pensamiento	crítico”	como	a	las	aportadas	por	la	“peda-
gogía	crítica	y	el	concepto	de	emancipación”.
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ha	auspiciado	el	diseño	de	lugares	virtuales	socializados	para	soportar	 tanto	 la	
investigación de los profesores como el aprendizaje de los alumnos.
En síntesis, en estos momentos de urgente renovación, desde el ICE de la 
Universidad	de	Alicante,	hemos	diseñado	y	soportado	un	programa	de	investiga-
ción	educativa	basado	en	redes	de	profesores,	a	partir	de	la	asunción	de	que	en	
las interacciones propias de la educación diferentes grados de interconexión 
pueden	soportar	distintos	propósitos.	Es	decir,	desde	la	asunción	de	que	lo	que	
una	persona	 conoce	 está	muy	 relacionado	 con	 las	 formas	de	 interdependencia	
social estructuradas para generar el aprendizaje de este conocimiento. Nos hemos 
distanciado	de	la	visión	de	que	la	educación	ocurre	ineluctablemente	en	“comu-
nidades	de	aprendizaje”.	Cooptamos	por	la	convicción	de	que	tanto	el	aprendiza-
je	como	la	enseñanza	pueden	acontecer	en	diferentes	modos	de	interconexión,	tal	
como	queda	 inscrito,	por	ejemplo,	en	 la	categorización	de	 la	 interdependencia	
propuesta	 por	Michael	 Fielding	 [citado	 por	Burbules,	 2000].	 En	 particular,	 el	
autor	 citado	 diferencia	 los	modelos	 de	 interacción	 siguientes:	 1]	coexistencia: 
libertad	y	equidad,	relaciones	bajas	y	orientada	a	la	tarea;	2]	colaboración: baja 
en	relaciones,	libertad	y	equidad,	alta	en	la	orientación	a	la	tarea;	3] colegialidad: 
alta	 en	 relaciones,	 tarea	 e	 igualdad,	 baja	 en	 libertad:	 y	 4]	 comunidad: alta en 
relación, libertad e igualdad, baja en la orientación a la tarea.
Conviene	 insistir	 en	que,	en	nuestros	días,	 las	 teorías	 sobre	 la	creación	del	
conocimiento	y	el	aprendizaje	(Greeno,	1997;	Greeno,	Collins	y	Resnik,	1996)	
sitúan	a	un	enfático	principal	en	la	cognición	social.	Así,	los	reiterados	argumen-
tos	y	evidencias	que	 indican	que	en	 la	constitución	de	 la	 identidad	personal	y	
profesional es esencial la relación con los otros ha producido el florecimiento de 
un	buen	número	de	conceptos	que	enfatizan	la	relevancia	de	la	interdependencia	
de	la	práctica.	Epítome	de	ello,	lo	constituye	la	siguiente	relación	de	esquemas	
conceptuales:	 comunidades	 de	 práctica	 (Lave	 y	Wenger,	 1991),	 comunidades	
culturales, comunidades de discurso, conocimiento distribuido o sistemas distri-
buidos,	 prácticas	 (Bourdieu,	 1994),	 redes	 actor-actante	 (Callon	 et al.,	 1999;	
Latour,	1999a,	1999b),	etcétera.	Esta	profusión	conceptual	alrededor	del	núcleo	
de la colaboración prueba el alto énfasis atribuido hoy a este concepto. Un argu-
mento	adicional	en	relación	a	este	punto	deriva	de	las	investigaciones	que	evi-
dencian	que	una	de	las	variables	de	mayor	peso	para	la	mejora	de	la	docencia	es	
el	 tiempo	 que	 dedican	 los	 profesores	 a	 trabajar	 colaborativamente.	Todo	 ello,	
urge a superar el modelo educativo centrado en el profesor aislado y a pasar a 
formas de trabajo universitario basadas en la interdependencia colaborativa en un 
modelo-red4.	Éste,	a	nuestro	 juicio,	es	más	apropiado	que	el	de	comunidad	de	
discurso. La relevancia de las redes viene, asimismo, argumentada por la necesi-
4	 Network model. 
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dad	de	que	el	desarrollo	de	una	auténtica	Europa	que	acabe	con	el	poder	único	
de	Estados	Unidos,	únicamente	será	posible	si	se	constituye	una	verdadera	red	de	
grandes universidades de investigación europeas.
En	consonancia	con	lo	que	es	canónico	en	las	redes	de	profesores,	las	redes	
de educadores creadas en la Universidad de Alicante vinculan a profesionales de 
especialidades y puestos docentes diferentes, ofreciendo a éstos oportunidades de 
transfiguración de su profesionalidad y de mejora de su docencia a partir de sus 
propias vidas y experiencias. Los miembros tienen la percepción de pertenecer a 
un grupo de investigación o movimiento de reforma con claras distintividades en 
relación a los usos convencionales o, incluso, canónicos. De alguna manera, las 
redes permiten trabajar fuera del sistema. Estas organizaciones ni han sido dise-
ñadas	ni	se	han	desarrollado	a	partir	de	estructuras	fijas	y	permanentes.	Intencio-
nalmente, han aflorado en una zona no-fija, inclusiva y diversa –esfera de limi-
nalidad–,	en	el	que	las	antinomias	pierden	fuerza	al	generarse	un	discurso	que	se	
distancia	del	autoritarismo.	La	zona	que	hemos	diseñado	tiene	incluso	la	volun-
tad	de	acoger	a	los	profesores	que	Linda	Darling-Hammond	(Darling-Hammond	
y	Sykes,	1999)	denomina	con	baja	disposición	a	la	afiliación.
Ulteriormente, la primera firmante de este artículo, como Directora del Pro-
grama	a	actualizar	valoró	que	el	diseño	de	esta	acción	de	investigación	colabo-
rativa	en	redes	debía	abordar,	como	primer	enfático,	los	problemas	auténticos	de	
las	aulas	de	la	Universidad	de	Alicante.	O	sea,	optó	por	proponer	que	se	investi-
garan	los	problemas	propios	de	las	áreas	de	conocimiento	a	las	que	están	adscri-
tos	los	participantes	y	de	las	aulas	en	que	éstos	imparten	su	docencia.	Esta	inves-
tigación situada debe, pues, tratar de desarrollar nuestra propia cultura, pero 
desde la articulación de ésta con una perspectiva transnacional o global. Esta 
postura	es	una	que	no	renuncia	al	ecocentrismo	y	es	vigilante	de	los	riesgos	ins-
critos en las propensiones exageradas hacia formas de vida y educación egocén-
tricas. En suma, busca ser una aproximación global y local, o sea, glocal 
(Popkewitz,	2000).	Indudablemente,	conviene	mejorar	 la	educación	a	partir	de	
las	influencias	positivas	de	la	globalización.	Nuestra	perspectiva	es	que	algunos	
efectos de la mundialización son beneficiosos y otros no. Entre los primeros, 
podemos	citar	a	 la	mayoría	de	 los	propuestos	por	 la	UNESCO,	 tales	como:	el	
derecho	a	la	educación;	la	educación	para	la	paz,	la	tolerancia	y	la	democracia;	
la	educación	que	promueva	el	desarrollo	ecológico	sostenido;	la	instrucción	que	
facilite	el	acceso	a	las	nuevas	tecnologías	de	la	información	y	la	comunicación;	
y	la	educación	de	calidad	como	factor	esencial	de	la	equidad	(Burbules	y	Torres,	
2000).
Al	 acercarnos	 al	 final	del	principio,	parece	prudente	 subrayar	 los	 enfáticos	
principales	que	han	orientado	el	diseño	de	este	Programa	de	Investigación	de	la	
Docencia	Universitaria	en	Redes	Colaborativas.	Éstos	han	sido	los	siguientes:	1]	
la indispensabilidad de la investigación educativa en las universidades;	 2]	 el 
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acceso a las redes como elemento esencial para la creación del conocimiento y, 
en consecuencia, para la constitución de la identidad personal y profesional de 
los	 profesores;	 3]	 la efectiva articulación curricular de las tecnologías de la 
información y la comunicación;	y	4]	la investigación de los auténticos problemas 
educativos de las aulas de la Universidad de Alicante,	 que	de	 alguna	manera	
inscribe	una	pedagogía	crítica	(Gruenewald,	2003)	situada	local	y	globalmente,	
inclusiva de lo humano y lo no-humano.  
A	partir	de	estos	cuatro	grandes	propósitos	impulsamos	el	diseño	del	I. Pro-
grama de Investigación Docente en Redes Colaborativas. Con esta finalidad, en 
el	año	académico	2001/2002,	el	ICE	abrió	una	convocatoria	dirigida	a	que	los	
profesores recibieran soporte para investigar, en un modelo-red, sus propuestas 
referidas al desarrollo de la docencia y tutoría universitaria y al aprendizaje del 
alumno. El Programa favorecía el avance en los indicadores de calidad universi-
taria de la Comunidad Valenciana y de esta Universidad. El proyecto a presentar 
por los participantes en las redes debía estar consensuado por la red y podía 
versar	sobre	diferentes	alternativas	temáticas:	pre-acción,	acción	y	post-acción.	
En	el	curso	2002/2003,	el	Programa	ha	tenido	continuación	a	través	del	II. Pro-
grama de Investigación Docente en Redes Colaborativas.	Esta	última	acción	ha	
ampliado	las	temáticas	de	investigación	y	el	número	de	redes	de	trabajo.	
Consideramos	que	la	mejor	aproximación	a	lo	que	han	supuesto	las	indaga-
ciones realizadas por el profesorado, una parte substancial de las cuales se han 
presentado en unas Jornadas de Investigación en Docencia Universitaria,	que	
con diversos ponentes internacionales, se han realizado en la Universidad de 
Alicante,	es	presentar	una	síntesis	de	los	productos	educativos	y	didácticos	gene-
rados por las distintas redes así como de las valoraciones realizadas por éstas de 
lo	que	ha	supuesto	su	participación	en	estos	Programas	para	la	reconstitución	de	
su identidad profesional y personal. 
2. VALORACIÓN DE LOS LOGROS INICIALES DEL PROGRAMA
El Programa de Redes de Investigación en Docencia Universitaria nacido con 
la voluntad de cubrir los objetivos de investigación, innovación y apoyo al apren-
dizaje	del	alumnado,	ha	ido	cubriendo	sus	objetivos	más	allá	de	lo	que	los	con-
dicionantes	contextuales	hacían	prever.	En	el	recuento	de	productos	que	la	acción	
ha	propiciado	podemos	referir,	en	primer	lugar,	que	las	memorias	de	investiga-
ción correspondientes a los proyectos presentados en la convocatoria del curso 
2001/2002	han	 sido	evaluadas,	 revisadas	y	 editadas;	 en	 segundo	 lugar,	que	 se	
organizaron unas Jornadas de Investigación en Docencia Universitaria que	han	
constituido	un	abierto	y	amplio	foro	de	encuentro	y	participación;	y,	finalmente,	
que	el	programa,	 en	 su	convocatoria	2002/2003,	 está	 avanzando	hacia	nuevos	
retos.	No	obstante	lo	patente	de	estos	logros,	lo	que,	a	nuestro	juicio,	evidencia	
claramente el alto grado de compromiso, implicación y esfuerzo de los partici-
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pantes con la investigación así como su desarrollo profesional son las propias 
valoraciones	de	la	labor	desempeñada	y	de	los	logros	conseguidos	por	parte	de	
las redes de profesores. Por ello, en la valoración general de la trayectoria de las 
redes y de su cometido investigador parece necesario utilizar las propias voces y 
narrativas5	(Clandinin	y	Connelly,	2000)	de	los	implicados.	Con	este	propósito,	
hemos	extraído,	del	análisis	de	los	informes de valoración del Programa realiza-
dos	por	los	participantes	de	las	redes	2002,	aquellas	evaluaciones	que	expresan	
tanto	las	dificultades	y	problemáticas,	con	que	se	han	ido	enfrentando	los	autores	
de las investigaciones en la realización de su proyecto, como las ganancias y 
modificaciones	que	el	proceso	colaborativo	de	investigación	ha	generado	en	la	
identidad profesional de los participantes. 
En suma, hemos intentado la diversificación del monólogo con la aportación 
de las voces de toda la red. Éstas representan las reflexiones de una amplia y 
extensa red profesional interpuestas alrededor del problema referido a cómo 
articular las oportunidades de aprendizaje adecuadas para garantizar el derecho a 
aprender de todos los estudiantes universitarios. Las distintas reflexiones de los 
profesores han sido estructuradas entorno a los propósitos e intencionalidades 
que	el	diseño	del	programa	establecía	como	base	de	su	acción.
2.1. VALORACIONES POSItIVAS SObRE LA CONSECuCIÓN SAtISfACtORIA DE ObjE-
tIVOS E INtENCIONALIDADES
2.1.1. Investigación colaborativa y compromiso de los participantes con el 
Proyecto  
En	este	ámbito	es	quizá	donde,	a	nuestro	juicio,	el	programa	ha	cumplido	su	
función	más	relevante.	El	tradicional	aislamiento	de	la	función	docente	universi-
taria	se	ha	visto	quebrada	por	la	vitalidad	de	los	equipos	y	la	intensa	interconec-
tividad	de	 las	 indagaciones,	 en	 las	 que	 el	 intercambio	de	puntos	 de	vista	 y	 la	
percepción	de	compartir	problemáticas	ha	conformado	un	espacio	de	interdepen-
dencia y apoyo mutuo. Las valoraciones de los participantes de las distintas 
redes,	algunas	de	las	cuales	se	transcriben	más	abajo,	avalan	esta	valoración6. La 
consecución del objetivo de la colaboración inscribe sutilidades y distintividades 
que	hemos	querido	incluir	en	esta	presentación	por	cuanto	conforman	una	rique-
za de matices: 
5	 La	relevancia	de	las	narrativas	como	forma	de	conocimiento	queda	incluso	apoyada	por	el	título	de	una	de	
las	últimas	obras	de	Gabriel	García	Márquez,	Vivir para contarla.	Este	novelista	concluye	que:	“La	vida	
no	es	la	que	uno	vivió,	sino	la	que	uno	recuerda	para	contarla”.	(p.	7)
6 En los textos escritos por los profesores y citados no se hace mención específica del autor individual del 
juicio	de	valor	puesto	que	la	mayoría	de	valoraciones	se	hicieron	conjuntamente	y	han	sido	consensuadas	
y asumidas por la red. Por esto, se puede hablar de auto-evaluación conjunta o co-evaluación.
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2.1.1.1. Disposición favorable hacia la labor investigadora. Las alusiones y 
apreciaciones	valorativas	sobre	lo	que	ha	supuesto	la	constitución	de	comunida-
des de investigación, vinculación y apoyo sostenido, propenden a ser presentadas 
por los profesores como generadoras del impulso y la perseverancia en todo el 
trabajo posterior desarrollado. Se vislumbra a este modelo de investigación en 
red	como	uno	que	genera	recursos	para	fundamentar	las	intervenciones	ante	los	
escollos educativos:
[E]ste	programa	ha	reforzado	nuestro	trabajo	en	equipo	
a	 la	 vez	 que	 nos	 ha	 servido	 de	 estímulo	 para	 seguir	
trabajando	juntos.	(Red	Oficina	Técnica)
Creación de un ambiente de confianza entre todos los miembros. 
(Red	Organización	de	Empresas)
Después del trabajo en la red nos sentimos menos aisladas en el 
desarrollo de la función docente. (Red INVESTEDU)
[H]a	existido	una	buena	comunicación	y	empatía,	y	un	gran	trasva-
se	de	ideas	y	conocimientos	entre	todos	los	miembros.	(Red	Ofici-
na Técnica)
2.1.1.2. Compromiso. Las percepciones de los participantes insisten en la convic-
ción	de	que	el	alto	nivel	de	implicación	en	la	labor	común	de	la	red	ha	significado	
un	 reparto	 equitativo	 de	 tareas	 y	 una	 acción	 conjunta	 con	 clara	 direccionalidad	
hacia las metas propuestas: 
Cada uno de los participantes en el Proyecto,
asumió las responsabilidades encomendadas
mostrando una implicación notable. (Red MIDE)
Buen	ambiente	de	trabajo	entre	los	compañeros	de	la	red	(Red	Orga-
nización de Empresas)
2.1.1.3. Comunicación. La constitución de canales de comunicación fluidos y 
abiertos al dialogo ha aminorado, a juicio de los textos evaluativos, los conflictos 
propios de las relaciones humanas, propiciando la creación de un espacio de 
intersecciones profesionales y personales de colaboración solidaria de buena fe:
[L]as	“reuniones	espontáneas”	fueron	frecuentes.	(Red	Oficina	Téc-
nica)
INVESTIGAR	EN	DOCENCIA	UNIVERSITARIA ____________________________________________________
12
El	diálogo	y	la	comunicación	han	sido	siempre	fluidos	[...]	ha	sido	
fundamental la excelente relación personal (Red Elaboración de la 
Evaluación)
La coordinación ha sido óptima y conciliadora. (Red Antropología 
Educativa)
2.1.1.4. Interconectividad: confrontación y consenso.	 Los	 participantes	 están	
persuadidos	de	lo	utópico	de	las	aproximaciones	que	enfatizan	perspectivas	cola-
borativas exentas de las inevitables tensiones propias del trabajo, valorando la 
riqueza	de	la	confrontación	educada	y	la	necesidad	de	la	resolución	de	conflictos	
mediante	la	búsqueda	del	consenso.	Así,	los	autores	de	los	textos	han	valorado	la	
colegialidad profesional, pero también la necesidad de la confrontación de pare-
ceres, en un clima de tolerancia, compostura y cortesía académica, como medio 
para	el	enriquecimiento	de	la	constitución	profesional:
[S]iendo	más	operativo	el	contraste	de	pareceres	[en	el	nivel	infor-
mal	de	relaciones].	(Red	Oficina	Técnica)
[Aspectos	positivos	conseguidos]	Compartir	puntos	de	vista	con	los	
demás	compañeros	(Red	Dirección	Estratégica	de	Empresa)
Cuando	 surgían	distintas	 perspectivas	 sobre	 algún	 tema,	 se	 conse-
guía llegar a un consenso. (Red Dirección Estratégica de la Empresa)
No	hi	ha	hagut	cap	conflicte	dins	la	xarxa,	i	els	acords	s’han	pres	
per consens7.	(Xarxa	Ús	del	MicroCampus)
Enriquecimiento	de	todos	los	miembros	de	la	red	(al	debatirse	pro-
puestas desde puntos de vista, en ocasiones, divergentes). (Red 
Dirección Estratégica de la Empresa)
2.1.1.5. Evaluación y retroalimentación. La acción colaborativa en el proceso de 
auto-evaluación colectiva, ha permitido llegar a niveles de escrutinio razonado y 
co-evaluación crítica de la labor de la red y de feedback muy relevantes:
[Hemos	conseguido]	Retroalimentación	a	partir	de	las	evaluaciones	
de	 los	 compañeros	 y	 de	 la	 discusión	 en	 las	 reuniones	 de	 trabajo.	
(Red	Organización	de	Empresas)
7	 	No	ha	habido	ningún	conflicto	dentro	de	la	red	y	los	acuerdos	se	han	tomado	por	consenso.
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La	colaboración	entre	todos	los	miembros,	y	no	sólo	entre	aquellos	
que	comparten	una	asignatura,	desemboca	en	una	importante	fuente	
de	ideas	y	críticas	constructivas	con	las	que	mejorar	en	nuestra	pro-
fesión como docentes. (Red Dirección Estratégica de la Empresa)
[El	proyecto	pretendía	facilitar	a	los	alumnos	en	prácticas]	un	medio	
para	 la	 reflexión	 y	 el	 análisis	 crítico	 [...]	 para	 expresar	 su	 propia	
problemática	desde	su	perspectiva	de	alumnos.	(Red	Antropología	
Educativa)
2.1.1.6. Construcción de conocimiento compartido. Reiterativamente, la convic-
ción	 de	 que	 la	 red	 ha	 generado	 nuevas	 ideas	 y	 conocimiento	 ha	 aparecido	 en	
forma ostensible en el espacio textual de los discursos:
El uso del correo electrónico y las listas de distribución fueron muy 
útiles	[...]	aunque	finalmente	quedó	demostrado	que	 las	reuniones	
presenciales eran el mejor método para la discusión y el desarrollo 
de	ideas.	(Red	EXAM:	Filología	inglesa)	
2.1.2. Trabajo transdisciplinar e interdepartamental
En el escenario definido por la malla de investigación colaborativa de los 
profesores,	los	participantes,	en	su	rendimiento	de	cuentas,	constatan	que	la	rea-
lización	de	su	proyecto	de	investigación	en	el	seno	de	una	red	que	interconecta	
diversas	 áreas	 de	 conocimiento	 y	 distintos	 departamentos	 ha	 favorecido	 sus	
oportunidades de trascender fronteras disciplinares: 
Valoramos muy positivamente la interdisciplinariedad del grupo, 
pues	nos	ha	enriquecido	muchísimo	el	tener	la	oportunidad	de	escu-
char	y	debatir	con	personas	pertenecientes	a	distintas	áreas	de	cono-
cimiento	 y	 a	 diferentes	 departamentos.	 Hemos	 comprobado	 que	
compartimos preocupaciones comunes. (Red INVESTEDU)
La	 participación	 en	 la	 red	 de	 personas	 que	 imparten	 docencia	 en	
diferentes asignaturas y cursos ha permitido un variado y fructífero 
intercambio	de	opiniones	y	visiones	metodológicas.	(Red	APRO)
2.1.3. Disposición al cambio, constitución de la identidad docente y desarro-
llo profesional  
En la construcción de la identidad profesional del profesor, los procesos de 
concienciación,	cuestionamiento,	análisis	y	reflexión	de	la	práctica	docente	cons-
tituyen,	inequívocamente,	las	mejoras	herramientas	para	armar	la	personalidad,	
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especialmente cuando la aproximación a los problemas del aprendizaje se articu-
la en un territorio mental fluido y compartido. En este sentido, los participantes 
hablan de:
[C]recer	profesionalmente.	(Red	MIDE)	
Esta restitución profesional suele enmarcarse en un concepto de identidad 
profesional claramente inclusivo de una ética de compromiso. 
  
La identificación y el cuestionamiento de aspectos docentes no percibidos con 
anterioridad, el surgimiento de dudas, dilemas e inquietudes son un aspecto 
positivo de evolución profesional en cuanto suponen pasar desde el mundo de la 
certidumbre del novel al de las búsquedas sin fin de nuevas respuestas motivadas 
por esta nueva sensibilidad. Los educadores describen como comienzan a vivir 
nuevos procesos de inquietud profesional e incitación a la búsqueda de solucio-
nes y como a través de la reflexión sostenida trabajan sobre aspectos docentes 
que, hasta este momento, no habían sido cuestionados:
El proceso de trabajo, las reuniones, las discusiones han creado una 
inquietud	sobre	los	aspectos	de	la	docencia	en	la	universidad,	creán-
dose	un	clima	de	trabajo	en	estas	materias.	(Red	Oficina	Técnica)
Mayor concienciación entre los miembros de la red sobre la necesi-
dad de mejorar progresivamente la calidad de la docencia. (Red 
Dirección Estratégica de la Empresa)
En adición a lo anterior, los profesores razonan iterativamente sobre las dimen-
siones importantes para la edificación de la profesionalidad, como el crecimiento 
en el pensamiento crítico y la capacidad analítica o el aumento del conocimiento 
pedagógico. Empero, sobre todo, en sus retorizaciones evocan como su participa-
ción en este proyecto de indagación en red ha supuesto la creación de un espacio 
y	un	tiempo	para	expresar	y	poner	en	común	preocupaciones	en	relación	a	su	tarea	
docente universitaria (estrategias de aprendizaje, metodología...):
[D]onada	 la	 inexperiència	 en	 el	 treball	 docent	 i	 en	 la	 discusssió	
sobre	qüestions	docents	en	comú,	la	xarxa	ha	estat	una	oportunitat	
innovadora i ben aprofitada per nosaltres.8	 (Xarxa	Ús	 del	Micro-
Campus)
8	 Dada	la	inexperiencia	en	el	trabajo	docente	y	en	la	discusión	sobre	cuestiones	docentes	en	común,	la	red	
ha creado una oportunidad innovadora y bien aprovechada por nosotros.
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Conocimiento de nuestros puntos fuertes y débiles para mejorar. 
(Red	Organización	de	Empresas)
Investigar	 sobre	 la	 propia	práctica	docente	 es	 uno	de	 los	 factores	
que	más	contribuyen	al	desarrollo	profesional.	(MIDE)
Ulteriormente,	 conviene	 subrayar	 que	 los	 participantes	 son	 conscientes	 de	
que	la	elaboración	de	la	memoria	final	del	proyecto	no	lo	es	todo,	ni	es	suficien-
te, es el inicio del camino de la re-constitución de la identidad docente. La senda 
a	la	profesionalidad	supone,	además,	la	actualización	en	las	aulas	de	las	nuevas	
perspectivas y modelos asumidos:
Implantar	las	acciones	de	mejora	detectadas,	para	que	las	conclusio-
nes	finales	no	se	queden	en	un	mero	informe.	(Red	Organización	de	
Empresas)
2.1.4. La calidad docente: Mejora del rendimiento y satisfacción con el 
aprendizaje 
La mejora de la calidad docente depende, entre otros factores, de la evolu-
ción progresiva del rendimiento cognitivo de los alumnos, así como del grado 
de	 satisfacción	 con	 el	 aprendizaje	 expresado	 por	 los	 estudiantes.	Además,	 el	
progreso en la calidad de la docencia se halla en correspondencia con las inter-
venciones	de	los	profesores	en	la	actualización	de	su	práctica	docente	cotidiana	
en	 el	 aula	 y	 éstas	 acciones	 profesorales,	 a	 su	 vez,	 se	 benefician	 del	 análisis	
reflexivo y crítico de la enacción del currículo en las clases. Las narrativas de 
los participantes evidencian expresivamente como éstos valoran los puntos fuer-
tes de las innovaciones realizadas en función de las diversas perspectivas curri-
culares implicadas:
2.1.4.1. Cambios en estrategias metodológicas docentes. Son profusas las expre-
siones	referidas	a	que	intervenciones	en	la	docencia,	como,	por	ejemplo,	la	inser-
ción	 de	 casos	 prácticos,	 han	 co-determinado	 el	 que	 las	 clases	 resultaran	más	
efectivas, participativas y rentables:
[E]l	estudio	sobre	 los	datos	obtenidos	ha	 influido	en	el	 replantea-
miento metodológico de las asignaturas. (Red BdeIS)
2.1.4.2. Coordinación entre asignaturas. El profesorado percibe como el esfuer-
zo para coordinar diversas materias disciplinares genera una nueva corriente 
totalmente distinta de la de las asignaturas auto-contenidas: 
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La	cobertura	de	más	de	una	asignatura	por	parte	de	la	red	ha	propi-
ciado el aumento de la sensación de conexión por parte del alumno 
entre	 las	distintas	asignaturas	que	conforman	su	plan	de	estudios.	
(Red BdeIS)
2.1.4.3. Interrelación teoría-práctica. Los participantes tienen el convencimiento 
de	que	este	Programa	ha	fomentado	la	colaboración	entre	los	profesores	de	teoría	
y	práctica:
Efecto sinérgico entre los miembros de la red (por ejemplo, resulta 
mucho	 más	 productivo	 que	 varios	 profesores	 traten	 de	 recopilar	
nuevos	 casos	 prácticos	 en	 lugar	 de	 hacerlo	 de	 forma	 individual).	
(Red Dirección Estratégica de la Empresa)
2.1.4.4. Elaboración de materiales docentes.	Obviamente,	 es	 en	 la	 dimensión	
material	donde	los	beneficios	de	la	investigación	en	red	son	más	patentes.	Así,	
efectivamente, lo subrayan la mayoría de los docentes:
El trabajo en grupo a través de la red ha permitido el desarrollo de 
materiales e infraestructuras impensables de lograr en forma indivi-
dual.	(Red	APRO)
2.1.4.5. Implicación del alumnado. Los educadores relatan como sus intervencio-
nes	didácticas	han	afectado	favorablemente	a	la	afección	por	el	trabajo	académi-
co y las disposiciones al estudio del alumnado:
El establecer encuestas y discusiones con los alumnos sobre nuestro 
trabajo,	hace	que	éstos	sientan	que	sus	opiniones	son	importantes	y	
nos	ayudan	a	mejorar	en	nuestro	trabajo.	(Red	APRO)			
[Refiriéndose	 a	 la	 experiencia	 de	 investigación]	 Se	 posibilitó	 la	
interacción social entre iguales y con el profesorado. (Red TICEM)
La involucració dels membres de la xarxa ha anat creixent amb el 
pas	del	temps,	així	com	l’interès	d’una	part	de	l’alumnat	(els	més	
motivats).9	(Xarxa	Ús	del	MicroCampus)
9	 Los	miembros	en	la	red	se	han	ido	involucrando	más	con	el	paso	del	tiempo,	así	como	el	interés	de	una	
parte	del	alumnado	ha	ido	creciendo	(los	más	motivados).	
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Por una parte nos ha permitido sentirnos, un poco, como nuestros 
propios	alumnos	cuando	se	les	plantea	una	actuación	como	las	que	
nos	ha	ocupado.	De	manera	que	alguna	de	las	dificultades	que	noso-
tros	hemos	reconocido	tener	son,	en	muchos	casos,	las	mismas	que	
confiesan	nuestros	alumnos	ante	los	trabajos	de	grupo.	(Red	Oficina	
Técnica)
2.1.4.6. Tutorías. Diversas redes han abordado con rigor el problema de la fun-
ción	 y	 práctica	 tutorial,	 implementando	 modelos	 y	 procedimientos	 tutelares	
alternativos	e	inscribiendo	la	tutoría	en	su	más	auténtica	función	educativa.	La	
apreciación	del	valor	de	apoyo	al	aprendizaje	de	la	práctica	tutorial	ha	sido,	en	
general, valorada:
El proceso de tutorías ha fomentado la participación del alumno en 
clase y el proceso de trabajo en grupo (Red BdeIS)
2.1.4.7. Valoración de resultados. Los participantes, en sus rendimientos de 
cuentas, muestran su convencimiento acerca del notable valor y alta relevancia 
de	los	resultados	que	han	logrado:
De este trabajo han surgido varios temas de posibles investigaciones 
para el próximo curso y varias comunicaciones para diferentes con-
gresos	[...]		lo	que	ha	enriquecido	al	profesorado	que	ha	participado.	
(Red	Oficina	Técnica)
2.1.5. La investigación de la articulación curricular de las Tecnologías de la 
Información y la Comunicación (TIC)
En resonancia con la intencionalidad de la mayoría de proyectos de articular en 
las aulas y en los procesos de aprendizaje currículo y tecnologías digitales, los 
resultados valorativos de los educadores son muy profusos y coincidentes en cuan-
to	a	lo	positivo	de	lo	que	se	ha	logrado	gracias	a	las	intervenciones	curriculares	
soportadas	 con	 las	 tecnologías	 electrónicas.	Dado	 lo	 diáfano	 de	 las	 evidencias,	
únicamente	reproducimos	dos	segmentos	textuales	que,	en	particular,	hacen	refe-
rencia al cambio de la disposición de los alumnos hacia la utilización de las TIC:
Posibilidad de abrir una ventana a través de la cual las nuevas tecno-
logías	aireen	las	aulas.	(Red	Didáctica	de	la	Tecnología	Educativa)
Un aspecto muy positivo del proyecto es el haber generado un espí-
ritu	más	abierto	hacia	el	uso	de	las	nuevas	tecnologías	en	la	ense-
ñanza	de	nuestras	materias	y	por	ende	una	mayor	preocupación	por	
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los intereses del alumnado y una mayor participación de éstos en la 
docencia. (Red Biotecnología-RBT)
2.2. LOS ObStáCuLOS AL DESARROLLO DE LA INVEStIGACIÓN EN RED y LAS 
ALtERNAtIVAS PROPuEStAS PARA Su SuPERACIÓN
Los procesos colaborativos y, en suma, la elaboración de los proyectos de 
investigación por parte de las diferentes redes no han estado exentos de dificul-
tades,	 problemas	 y	 retos.	 Los	 autores	 de	 los	 estudios	 didácticos	 acerca	 de	 su	
acción	en	el	aula	han	insistido	en	aludir,	con	particular	énfasis,	a	los	obstáculos	
siguientes:
 
2.2.1. Insuficiente disponibilidad de tiempo derivada de la sobrecarga de 
tareas
Esta	 dimensión	 temporal	 ha	 sido	 unánimemente	 citada	 por	 los	 profesores	
como	la	primera	causante	de	la	propensión	a	que	el	trabajo	investigador	en	red	
quedara	encallado	en	la	realidad	cotidiana	de	las	aulas,	laboratorios	y	seminarios.	
Innegablemente,	 la	 investigación	 docente	 requiere	 de	 una	 fuerte	 inversión	 de	
tiempo,	que	el	profesorado,	en	general,	no	dispone.	La	masificación	de	las	aulas,	
la presión derivada de la indispensabilidad de  publicar y, en suma, el desarrollo 
de	la	carrera	docente	universitaria	no	únicamente	dejan	al	profesorado	muy	atado	
a	las	obligaciones	de	trabajo,	sino	que	sitúan	a	la	profesión	de	educador	como	
una	de	las	que	conlleva	mayor	tensión	psicológica.
2.2.2. Lo ineludible de poder contar con programas válidos, sistemáticos y 
sostenidos de formación en investigación docente así como con mayo-
res recursos de apoyo y asesoramiento profesional
Los	participantes	tienden	a	estar	persuadidos	de	la	necesidad	de	que	el	siste-
ma	de	enseñanza	universitaria	articule	verdaderas	organizaciones	de	promoción	
de la investigación docente y de apoyo sostenido a la docencia. Con la intencio-
nalidad	de	aminorar,	en	la	forma	más	inmediata	posible,	estos	obstáculos,	desde	
la	Dirección	de	este	Programa,	se	diseñó	un	proceso	de	enlace	y	asesoría	que	ha	
entrado	en	acción	en	el	Programa	2003.	Un	profesional10 con amplia experiencia 
en el mundo educativo ha asesorado y facilitado los enlaces oportunos para la 
solución de los distintos problemas emergentes en las redes. Las evidencias posi-
tivas	obtenidas	acerca	de	la	efectividad	de	este	soporte	académico	aconsejan	que,	
en	el	futuro	Programa	2003/2004,	esta	acción	se	institucionalice	con	un	mayor	
número	y	diversidad	de	miembros	asesores	y	con	una	mayor	oferta	de	acciones	
formativas.
10	 	Dr.	D.	José	Antonio	Rico	Vercher.
1.	REDES	DE	PROFESORES:	INVESTIGACIÓN	DE	LA	EDUCACIÓN	UNIVERSITARIA
19
2.2.3. Dificultades derivadas de la ausencia de una especificación apropiada 
de los fines y objetivos del proyecto de investigación 
Algunas	redes	de	investigación	educativa	refieren	que	las	intencionalidades	
propuestas han resultado excesivamente amplias para poder ser desarrolladas en 
un curso escolar con el debido rigor académico. Como consecuencia de este 
hecho, la ulterior concreción de los objetivos supuso una reformulación de los 
propósitos	que,	 en	 algunos	 casos,	 ha	determinado	un	 sobreesfuerzo	que	podía	
haber sido evitado, al menos parcialmente. En este sentido, los autores de los 
textos evaluativos aseveran:
[U]na	de	las	principales	dificultades	[...]	se	ha	producido
a la hora de especificar los problemas y los objetivos
a	los	que	queríamos	enfrentarnos.
(Red Dirección Estratégica de la Empresa)
Al	principio	nos	resultó	complicado	concretar	el	diseño	de	la	inves-
tigación. (Red INVESTEDU)
Por	desconocimiento	o	por	no	establecer	de	forma	clara	la	dinámica	
de	trabajo	en	grupo,	se	produjo	cierta	descoordinación	que	se	supe-
ró	después	de	las	primeras	reuniones.	(Red	Oficina	Técnica)
2.2.4. Los obstáculos derivados de los problemas para establecer enlaces 
fluidos entre las redes 
El paso desde la cultura del profesor aislado a la cultura del educador-inves-
tigador	que	trabaja	colaborativamente	en	red	no	es	sencillo	y	no	se	puede	conse-
guir	únicamente	a	partir	del	discurso	teórico.	El	fortalecimiento	del	entrelazado	
eficiente de las redes se ha intentado acrecentar con la potenciación de los con-
tactos	 que	 los	 mismos	 participantes	 han	 urdido.	 Las	 zonas	 de	 intersección	 y	
enlace de redes se han ampliado tanto para los encuentros físicos –reuniones a 
diferentes niveles, jornadas, etcétera– como para los encuentros virtuales en el 
ciberespacio	 –cultura	 del	 e-mail,	 página	web	 de	 las	 redes,	 etcétera–.	Así,	 por	
ejemplo,	es	fácil	hallar	en	Internet	las	fichas	descriptivas	de	la	labor	investigado-
ra de cada red, la relación de componentes de la misma y la lista de distribución 
para facilitar los contactos inter-red y extra-red.
2.2.5. Problemas en las reuniones
Los	autores	de	los	rendimientos	de	cuentas	expresan	que	la	dinámica	de	las	
reuniones de trabajo de las redes consume un alto nivel de tiempo y, en coheren-
cia	con	esto,	los	educadores	propenden	a	argumentar	que	la	falta	de	hábito	en	el	
trabajo de colaboración es la causante de este hecho:
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El	 tiempo	de	 las	 reuniones	no	 siempre	es	efectivo	al	100%.	 (Red	
Organización	de	Empresas)
La	 falta	 de	 hábito	 del	 área	 ha	 contribuido,	 en	 ocasiones,	 a	 cierto	
desánimo	en	las	reuniones	que	se	prolongaban	en	exceso	[…]	cuan-
do se empezaba a generar esta costumbre de reuniones con objeti-
vos	concretos	[...]	el	proyecto	había	concluido.	(Red	Filat)	
  
Por	desconocimiento	o	por	no	establecer	de	forma	clara	la	dinámica	
de	trabajo	en	grupo,	se	produjo	cierta	descoordinación	que	se	supe-
ró	después	de	las	primeras	reuniones.	(Red	Oficina	Técnica)
Por	 otra	 parte,	 los	 profesores	 indican	 que	 conviene	 establecer	 una	 cultura	
ética	de	 respeto	que	convierta	 a	 las	 críticas	 en	un	elemento	de	ayuda	y	no	de	
destrucción de la confianza profesional: 
Crear	un	ambiente	de	confianza	que	nos	permitiera	realizar	las	eva-
luaciones	 (técnica	 de	 amigos	 críticos)	 sin	 ningún	 problema.	 (Red	
Organización	de	Empresas)
Entender	que	tenemos	que	reconocer	y	aceptar	tanto	las	opiniones	
positivas	como	las	críticas	de	los	compañeros	porque	la	única	fina-
lidad	del	proceso	es	mejorar	el	proceso	docente.	(Red	Organización	
de Empresas)
2.2.6. Indispensabilidad de conseguir que los estudiantes se involucren con 
pleno convencimiento en el proyecto común investigador 
Una abundancia de retóricas, rendimientos de cuentas y reflexiones críticas 
de	 los	profesores	del	Programa	insisten	en	enfatizar	que	conviene	que	el	estu-
diante	deje	de	ser	un	mero	espectador	que	contempla	el	proceso	de	renovación	e	
investigación	y	se	implique	en	el	proyecto:
[Sugerencias]	Involucrar	en	mayor	medida	a	los	alumnos	para	cono-
cer	mejor	sus	opiniones	sobre	el	proceso	docente.	(Red	Organiza-
ción de Empresas)
El	 trabajo	de	campo	nos	ha	permitido	recoger	evidencias	que	dan	
soporte	a	la	conclusión	de	que	una	enseñanza	significativa	requiere	
poner en actividad al estudiante y esto no es posible si no se le ofre-
cen oportunidades reales para aprender. (Red MIDE)
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Se	evidenció	que	contar	con	la	opinión	del	alumnado	a	la	hora	de	
estructurar la asignatura resultaba relevante. (Red MIDE)
2.2.7. Urgencia de que la institución universitaria establezca un sistema de 
reconocimiento serio de los esfuerzos del profesorado dirigidos a 
aumentar la excelencia de la docencia
Los informes valorativos coinciden en resaltar la necesidad de apoyo ins-
titucional	 a	 las	 acciones	 de	mejora	 docente,	 ya	 que	 éstas	 no	 propenden	 a	 ser	
valoradas ni reconocidas por el sistema de evaluación y promoción existente en 
la actualidad, donde la primacía para la carrera docente radica en la posesión de 
tramos de investigación y publicaciones ajenas a la acción profesoral:
 
Falta	de	reconocimiento	curricular	[por	ejemplo,	en	el	Plan	de	Orde-
nación	Docente]	de	esta	actividad.	(Red	CATS)
La investigación sobre la propia docencia es muy necesaria para 
asegurar	 la	calidad	docente.	Hay	que	promover	el	 reconocimiento	
de la actividad investigadora docente. (Red CATS)
3. CONCLUSIONES
En este artículo de presentación de la producción de los trabajos de investiga-
ción de las redes de profesores, los autores del mismo hemos intentado recons-
truir,	en	la	forma	más	verdadera	y	confiable	posible,	lo	que	ha	supuesto	para	los	
profesionales participantes el desarrollo del Programa de Investigación de la 
Docencia Universitaria en Redes de Colaboración. Con este propósito hemos 
investigado	la	red	conceptual	(Fauconnier	y	Turner,	2002)	extendida	y	compar-
tida por toda la comunidad de profesores. Este propósito lo hemos abordado, en 
buena	medida,	a	través	del	análisis,	valoración	e	interpretación	del	espacio	tex-
tual creado por la red de razones, motivaciones, valoraciones, consideraciones y 
suposiciones, a veces coherentes a veces contrapuestas, inscritas en los rendi-
mientos de cuentas y narrativas de los profesores participantes. 
La irreductibilidad de todas estas expresiones de valoración escritas acerca 
del	primer	programa	de	investigación	docente	en	unas	pocas	páginas	es	imposi-
ble.	No	obstante,	los	trazos	impresionistas	que	hemos	esbozado	mediante	algu-
nos	segmentos	semánticos	de	las	narrativas	de	los	profesores	son	suficientes	para	
dejar	claramente	patente	que	la	participación	en	la	investigación	colaborativa	de	
la docencia de las distintas redes de profesores ha sido seria, rigurosa y perseve-
rante, planteando cada red los problemas auténticos sobre cómo actualizar en el 
aula universitaria la mejor labor docente y abriendo, asimismo, nuevos horizon-
tes y perspectivas hacia una nueva cultura comprometida tanto con la Comuni-
dad	Valenciana	y	España	como	con	el	espacio	de	Convergencia	Europea	en	las	
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enseñanzas	 y	 aprendizajes	 universitarios.	 En	 este	 sentido,	 nosotros	 (Martínez	
Ruiz	 y	 Sauleda,	 2001)	 venimos	manteniendo	 que	 es	 mejor	 lo	 intenso	 que	 lo	
extenso,	pero	que	en	este	mundo	conviene	buscar	tanto	la	intensividad	de	lo	local	
como la extensividad de lo global.
Queremos	puntualizar	que	el	énfasis	del	Programa	en	un	modelo	investigativo	
en red se apoya en una inmensidad de argumentos y evidencias, como por ejem-
plo:	el	Proyecto	Genoma	Humano	(Venter	et al.,	2001),	cuyos	primeros	artículos	
han sido firmados por un extenso colectivo de investigadores y no por un sujeto 
único11;	la	historia	de	la	Ciencia	Planetaria	cuyo	progreso	depende,	al	contrario	
de	la	primera	época,	de	muchos	individuos;	o	las	afirmaciones	de	muchos	inves-
tigadores	que,	como	por	ejemplo	Latour12	(1999a,	1999b),	piensan	que	a	la	cien-
cia	de	los	aislados	e	intuitivos	la	está	sucediendo	la	de	los	profesionales	ensam-
blados en poderosas redes13,	buscando	la	misma	cosa.	No	obstante	el	acento	que	
situamos en este nosotros interactivo y en la cognición social o distribuida, esto 
no supone una ausencia de énfasis en los procesos de individualización, sino todo 
lo	contrario.	Nuestra	perspectiva	se	ubica	en	el	marco	de	la	nueva	ética	que	esta-
blece	un	sentido	de	nosotros	que	intenta	reconciliar	el	deseo	de	autonomía	de	la	
persona con la necesidad del individuo de depender de los otros. Nuestro concep-
to de individuación, en suma, se trata de uno centrado en un individualismo 
cooperativo	o	altruista	(Beck,	2001).  
Incuestionablemente, las redes son relevantes para todo –soporte social, eco-
nomía flexible y movilidad en el trabajo, etcétera–. En el caso estudiado por 
nosotros, la organización en red ha sido esenciales para proveer a los profesores 
con diferentes formas y grados de conectividad. Las interconexiones de los par-
ticipantes	en	las	redes	han	tenido	consecuencias	en	relación	a	lo	que	éstos	com-
prenden. En este sentido, nuestra investigación parece apoyar la idea de Elisa-
beth	Clements	 (1999)	de	que	en	este	mundo	de	organizaciones	 complejas,	 las	
redes	expansivas	y	heterogéneas	incrementan	el	aprendizaje	organización	y	que,	
en	contraposición	a	lo	anterior,	la	competencia	entre	departamentos	es	un	obstá-
culo al aprendizaje. Dentro de los límites impuestos por lo razonable, la exten-
sión	y	diversidad	del	conocimiento	al	que	uno	está	expuesto	favorece	el	aprendi-
zaje	 organizacional.	 Conviene	 no	 ser	 amnésico	 de	 que	 los	 nuevos	 desarrollos	
económicos se basan en la reorganización de las industrias y las empresas para 
11 El artículo publicado en Science,	 por	Venter	 como	primer	 firmante	es	 además	 suscrito	por	más	de	250	
científicos.	Conviene	recordar	que	también	Nature publicó parte de los resultados.
12 Latour subraya el concepto referido al colectivo de humanos y no-humanos.
13	 Antes	se	decía:	“Detrás	de	cada	gran	hombre	hay	una	gran	mujer”.	Más	tarde:	“Detrás	de	cada	gran	hom-
bre	o	mujer,	hay	un	gran	ordenador”.	Ahora,	nosotros:	proponemos:	“Detrás	de	cada	gran	persona,	hay	una	
extensa	red	de	humanos	y	no-humanos”.
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incrementar	la	innovación	y	el	aprendizaje	y	que,	por	ello,	los	conceptos	de	orga-
nizaciones que aprenden y aprendizaje organizacional	están	teniendo	tanta	difu-
sión. Este aprendizaje organizacional depende de la estructura de relaciones de 
los individuos dentro de una organización o entre organizaciones de un campo e 
indudablemente	el	modelo	basado	en	redes	de	investigación	es	uno	que	es	nece-
sario articular. 
Insistimos, por otra parte, en la necesidad de reconocer el cambio educativo 
epocal	que	supone	la	enseñanza	mediada	por	ordenador,	pero	también	en	la	indis-
pensabilidad	de	desmitificar	esta	instrucción	señalando	sus	límites.	En	particular,	
llamamos la atención acerca de las limitaciones de la educación global a distan-
cia	apoyada	en	las	tecnologías	de	la	comunicación.	Los	sistemas	que	presentan	
la información en formato digital y las estrategias de fragmentación del conoci-
miento mediante el ordenador inscriben profundas constricciones cognitivas. 
Hay	una	pérdida	del	lado	reflexivo	crítico	de	la	educación.	Además,	las	comuni-
dades locales pierden presencia y son invadidas por los sistemas globales 
(Morrow	y	Torres,	2000).		
Ha	sido	para	nosotros	una	satisfacción	el	comprobar	de	nuevo	como,	última-
mente, ante el problema generado por la desafección de los estudiantes universi-
tarios franceses por las ciencias, Porchet14	(2003)	ha	identificado	como	una	parte	
del	problema	substancial	el	que	en	la	carrera	como	profesor	investigador	no	se	
valoran	 las	 actividades	 pedagógicas	 incluidas	 las	 de	 investigación	 didáctica.	
Nuestra	concurrencia	con	el	autor	citado	no	es	únicamente	con	lo	anterior	sino	
también	con	la	convicción	de	que	es	necesario	rehabilitar	la	misión	del	profesor	
universitario.	Asimismo,	coincidimos	con	Porchet	en	que	en	un	mundo	globali-
zado	el	profesor	aislado	en	su	aula	no	tiene	sentido	y	en	que	tampoco	lo	tiene	la	
universidad aislada. Las redes de profesores y las redes de universidades no son 
un	lujo	sino	una	necesidad,	ya	que	la	globalización	no	sólo	supone	una	lengua	
diferente	sino	una	manera	distinta	de	razonar	(Germinet,	2003).	
4. IMPLICACIONES Y PROPUESTAS
En	la	forma	más	breve	posible,	podemos	subrayar	que	el	programa	de	redes	
de profesores soportado por el ICE de la Universidad de Alicante ha intentado 
dinamizar la constitución de una malla de profesorado en una zona de trabajo 
no-fija, inclusiva y diversa –esfera de liminalidad–. En este espacio, los propósi-
tos para justificar la creación de las redes han emergido de las conversaciones de 
los	profesores	acerca	de	los	problemas	educativos	más	relevantes	de	su	contexto,	
siendo las redes financiadas cuando los objetivos de reforma han sido suficiente-
14	 	Profesor	de	biología	a	Lille-I	[Francia].
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mente interesantes. El compromiso con la investigación de los profesores ha sido 
convencido y fuerte. La tensión derivada de la colaboración ha sido baja gracias 
al	interés	de	las	investigaciones	asumidas	por	los	participantes.	El	diseño	ha	dado	
emergencia a una cultura de participación basada en la confianza y la generosi-
dad,	que	ha	sido	posible	gracias	a	que	los	profesores	han	percibido	que	las	acti-
vidades –conversaciones informales, encuentros de trabajo a diversos niveles, 
jornadas, publicaciones, etc.– han generado oportunidades reales para su creci-
miento profesional y, en suma, para la mejora de su currículum vitae. El  funcio-
namiento del liderazgo	en	las	redes	es	difícil	de	valorar,	ya	que	ni	los	datos	de	la	
literatura son relevantes ni nuestra información es suficiente. En términos gene-
rales,	nos	inclinamos	por	indicar	que	cada	red	ha	gozado	de	libertad	para	dife-
renciar entre el liderazgo principal y los otros15.	En	todo	caso,	subrayamos	que	
la cultura ha sido una presidida por la confianza, el altruismo y la colaboración. 
Ulteriormente, en cuanto a la financiación, como ya hemos expresado en el texto 
de	más	arriba,	ha	dependido	del	ICE,	siendo	la	intencionalidad	final	que	progre-
sivamente	las	distintas	redes	capten	fondos	a	través	de	otras	convocatorias	públi-
cas.
Por todo lo anterior, la adición de esta experiencia a los hallazgos inscritos en 
la	bibliografía	actual	 (véase,	por	ej.,	Lieberman	y	Grolnick,	1999)	nos	 lleva	a	
proponer	que	en	la	creación	de	redes	de	profesores	se	asuma	un	concepto	inclu-
sivo	de:	1]	compromiso	con	la	investigación	–narrativa	de	investigación	y	no	un	
curso	basado	 en	una	 retórica	 de	 las	 conclusiones–;	 2]	 trabajo	 en	una	 empresa	
colaborativa en red con sentido de propósito compartido, participación volunta-
ria,	trato	equitativo	y	baja	jerarquización;	3]	malla	de	investigación	inclusiva	de	
los	humanos	y	los	no-humanos	–en	particular,	las	tecnologías	digitales–;	4]	estu-
dio	de	los	problemas	educativos	auténticos;	5]	capitalizar	las	capacidades	y	los	
conocimientos	existentes;	6]	re-constitución	profesional	colectiva;	7]	creación	de	
un	conjunto	de	obras	–materiales	y	virtuales–	que	comunican	los	hallazgos	(las	
propuestas	didácticas	no	deben	ser	reglas	sino	estándares	de	calidad);	8]	mejora	
de	la	docencia	universitaria;	9]	un	sistema	de	financiación	y	reconocimiento	de	
los logros alcanzados suficiente para evitar la bien reconocida fragilidad de los 
grupos	de	investigación;	y	10]	apoyo	sostenido	a	la	creación	de	redes	de	redes.
5. TESTIMONIO DE AGRADECIMIENTO
Es de justicia reconocer el esfuerzo generoso y sostenido de los profesores-
investigadores	que	ha	sido	determinante	para	la	evolución	favorable	de	los	traba-
jos	y	logros	del	Programa.	Nuestro	reconocimiento	se	extiende	a	todo	el	equipo	
del ICE, a los coordinadores y participantes de las redes y al Vicerrector de Estu-
15	 En	algún	aspecto	u	otro,	se	podría	aseverar	que	todos	y	cada	uno	de	los	 investigadores	han	sido,	en	un	
momento u otro, líderes. 
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dios,	 Dr.	 D.	 Guillermo	 Bernabeu,	 colaborador	 que,	 por	 su	 gran	 capacidad	 de	
liderazgo, ha sido siempre indispensable en la organización y marcha de este 
Programa de Investigación y en la buena marcha de las Jornadas sobre Redes de 
Investigación	Docente.	Asimismo,	queremos	agradecer	la	presencia	y	las	signifi-
cativas	palabras	del	Rector	de	esta	Universidad,	Dr.	D.	Salvador	Ordóñez,	en	la 
inauguración de unas Jornadas sobre redes de profesores, así como la interesante 
y alentadora participación, en el mismo acto, de la Vicerrectora de Alumnado, 
Dra.	Dña.	Mª	José	Frau.	Ulteriormente,	queremos	expresar	nuestra	convicción	
acerca	de	que	en	el	futuro	urge	afrontar	nuevos	retos,	como	es	la	participación	en	
el	proceso	de	convergencia	europea,	no	obstante	estamos	convencidos	de	que	la	
conjunción	 de	 esfuerzos	 y	 voluntades	 proseguirá	 generando	 el	 desarrollo	 de	
auténticas	 redes	 de	 investigación	 y	 que	 éstas	 hallarán	 el	 soporte	 institucional	
adecuado. 
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Los trabajos recogidos en este libro tienen su origen en los proyectos de 
investigación desarrollados dentro del Programa de Formación e Investigación 
Docente en Redes, organizado por el Instituto de Ciencias de la Educación de la 
Universidad	de	Alicante,	durante	el	curso	2001/2002.		
La organización de las investigaciones incluidas en esta publicación puede 
establecerse	desde	distintas	perspectivas,	atendiendo	a	los	objetivos	y	temas	que	
se abordan en los diferentes trabajos. 
El objetivo presente en muchos de los proyectos es la mejora del rendi-
miento, la participación y/o la satisfacción de los alumnos, como resultado de 
los	cambios	introducidos	en	uno	o	varios	elementos	del	proceso	de	enseñan-
za-aprendizaje, bien sea el aumento de la motivación de los alumnos, el 
cambio en la metodología docente, la potenciación de las tutorías, la partici-
pación de los estudiantes en la planificación docente o en el proceso de eva-
luación. 
Una clasificación posible agrupa los temas tratados en tres grandes grupos. El 
primero incluye las investigaciones referidas a la mejora de la metodología 
docente	y	a	la	planificación	del	proceso	de	enseñanza-aprendizaje	en	general.	El	
segundo	 agrupa	 los	 investigaciones	 que	 abordan	 de	 forma	 más	 específica	 la	
incorporación de las tecnologías de la información y la comunicación (TIC), 
como	recurso	metodológico,	al	proceso	de	enseñanza	aprendizaje.	El	tercero	está	
referido a los trabajos sobre evaluación, tanto de los aprendizajes del alumno, 
como	la	evaluación	de	la	calidad	docente	del	profesor	y	del	proceso	de	enseñan-
za-aprendizaje en general. No obstante, esta clasificación no es excluyente, una 
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vez	que	algunos	temas	están	presentes	de	manera	transversal	en	varios	trabajos,	
como es el empleo de las nuevas tecnologías. 
Dentro	del	primer	bloque	se	sitúan	aquellos	proyectos	de	investigación	que	se	
centran preferentemente en la identificación y el diagnóstico de necesidades, con 
el objetivo de establecer propuestas de actuación ajustadas a las mismas. Entre 
estas	investigaciones	tenemos	la	que	presentan	los	miembros	de	la	REDFILAT: 
Red de Estudios Docentes en Filología Latina,	coordinada	por	J.	F.	Mesa	Sanz,	
en	 la	que	participan	profesores	pertenecientes	 al	Departamento	de	Prehistoria,	
Arqueología,	Historia	Antigua,	Filología	Griega	y	Filología	Latina.	Esta	investi-
gación tiene como objetivos el aumento de la participación de los alumnos, la 
disminución	 del	 fracaso	 escolar	 y	 la	 mejora	 de	 la	 calidad	 docente	 del	 área,	
mediante la elaboración de un plan estratégico elaborado por el grupo de profe-
sores, de forma colaborativa. El plan propuesto incluye distintas actuaciones 
como es el empleo de las nuevas tecnologías de la información y la comunica-
ción, el desarrollo de actividades de grupo, la evaluación continua, la coordina-
ción	con	otras	áreas	y	la	participación	de	los	alumnos	en	la	planificación	de	la	
enseñanza.	
La Red de Estudio de la Docencia de Calidad en Trabajo Social, REDCATS, 
coordinada	por	la	profesora	M.	A.	Martínez	Román,	cuyos	miembros	están	inte-
grados en los Departamentos de Trabajo Social y Servicios Sociales, de Sociolo-
gía	II,	Psicología,	Comunicación	y	Didáctica	y	de	Psicología	de	la	Salud.	Esta	
investigación	aborda	el	tema	de	la	mejora	del	proceso	de	enseñanza-aprendizaje,	
con la finalidad de disminuir el fracaso escolar. Para ello, y a través de un proce-
so continuo de trabajo colaborativo se fija como objetivos tanto el diagnóstico de 
las	características	de	los	alumnos	como	de	los	problemas	con	los	que	se	enfrentan	
profesores	 y	 alumnos;	 a	 partir	 de	 aquí	 se	 diseñan	 un	 conjunto	 de	 actuaciones	
organizativas y docentes dirigidas a mejorar los resultados académicos de los 
alumnos y del proceso educativo en general. 
Desde el estudio de La influencia de la apatía en el proceso formativo de los 
estudiantes de Trabajo Social, la red coordinada por R. Mohedano Menéndez, 
cuyos componentes pertenecen al Departamento de Trabajo Social y Servicios 
Sociales, analiza las causas de la desmotivación de los alumnos, concluyendo 
que	una	mayor	accesibilidad	de	los	alumnos	al	profesor	propiciada	por	las	tuto-
rías, así como la mejora del ambiente de clase favorecido por el empleo de méto-
dos	de	trabajo	cooperativo,	junto	a	la	reducción	del	número	de	alumnos	por	aula,	
puede contribuir a la mejora de la calidad docente. 
El tema de La mejora de la calidad docente en dirección estratégica de la 
empresa a partir de la creación de una red docente,	es	el	que	aborda	la	red	for-
mada	por	profesores	del	Departamento	de	Organización	de	Empresas,	coordina-
da	por	J.F.	Molina	Azorín,	a	través	de	la	propuesta	de	un	programa	que	incluye	
la acción docente unitaria entre los distintos profesores, tanto en las clases teóri-
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cas	 como	 prácticas,	 elaborado	 a	 partir	 de	 las	 necesidades	 detectadas	 en	 las	
encuestas de opinión realizadas a los alumnos. 
La red BDeIS: Integración, mejora e investigación en el aprendizaje de las 
Bases de datos y la Ingeniería de Software, formada por profesores del Departa-
mento	de	Lenguajes	y	Sistemas	Informáticos,	coordinada	por	M.	Palomar	Sanz,	
propone	 y	 desarrolla	 un	 programa	 de	 mejora	 del	 aprendizaje	 que	 incluye	 el	
aumento de la motivación de los alumnos, la potenciación de la tutoría y la par-
ticipación	de	los	alumnos	en	la	planificación	del	proceso	de	enseñanza-aprendi-
zaje.	Los	resultados	de	la	evaluación	del	programa	indican	que	éste	incide	posi-
tivamente	en	el	seguimiento	de	las	asignaturas	por	parte	de	los	alumnos,	aunque	
el	porcentaje	de	aprobados	es	similar	en	el	grupo	en	que	se	desarrolla	y	en	el	
resto de los grupos. 
El	equipo	de	trabajo	del	Departamento	de	Biotecnología,	coordinado	por	J.	
De Juan Herrero, presenta un acercamiento metodológico concreto basado en el 
desarrollo de módulos de auto-aprendizaje a través del Campus Virtual, en el 
trabajo titulado Los estudiantes de Biología tienen mayor satisfacción y rendi-
miento académico con módulos de auto-aprendizaje en Internet. Propuesta meto-
dológica	que	es	valorada	positivamente	por	los	alumnos	“debido	a	su	comodidad,	
motivación	y	utilidad”.			
La profesora C. Cardona Moltó y los miembros de su red, pertenecientes al 
Departamento de Psicología de la Salud, estudian Los efectos del aprendizaje 
activo sobre las creencias del profesorado acerca de la diversidad: Un estudio 
preliminar, a partir de la definición de este método como la realización de acti-
vidades	de	tipo	práctico	en	el	75%	del	tiempo	real	de	clase,	concluyendo	que	es	
necesario	prestar	una	mayor	atención	al	componente	práctico	de	los	programas	
de formación.
En	esta	misma	línea,	la	investigación	de	la	red	coordinada	por	J.	I.	Ferreiro	
Prieto,	 del	 Departamento	 de	 Expresión	 Gráfica	 y	 Cartografía,	 versa	 sobre	 el	
Aprendizaje por proyectos en la asignatura de Oficina Técnica. El método de 
“aprendizaje	por	proyectos”	está	basado	en	la	resolución	de	problemas	reales	o	
auténticos,	hace	uso	de	grupos	cooperativos,	así	como	de	los	recursos	que	nos	
ofrecen las nuevas tecnologías de la información y la comunicación, y presupone 
una actitud de orientación, ayuda y supervisión continua por parte del profesor. 
Metodología	que	se	está	revelando	de	gran	utilidad	para	la	mejora	de	la	motiva-
ción y del rendimiento de los alumnos, en cuanto complemento y/o alternativa a 
las clases magistrales. Esta metodología se considera en la actualidad una parte 
esencial	de	los	acercamientos	más	eficaces	para	la	mejora	de	la	enseñanza,	como	
ponen	 de	 manifiesto	 diferentes	 informes	 recientes	 (De	 Corte,	 2000;	 National	
Research	Council,	2000;	Reigeluth,	2000).
El	tema	específico	de	las	prácticas	se	aborda	con	una	metodología	cualitativa	
de observación en la investigación, por la red Antropología educativa aplicada a 
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las prácticas clínicas de enfermería,	coordinada	por	J.	Siles	González,	y	de	la	
que	 forman	 parte	 varios	 profesores	 del	Departamento	 de	Enfermería.	En	 este	
trabajo se plantea como objetivo general la armonización de las experiencias y 
conocimientos	obtenidos	en	las	prácticas	clínicas	con	los	conocimientos	teórico-
prácticos	adquiridos	en	el	escenario	del	aula,	haciendo	uso	de	la	reflexión	y	el	
pensamiento	crítico	acerca	de	las	experiencias	de	los	alumnos	en	las	prácticas	y	
su significado. 
Uno	de	los	recursos	metodológicos	que	se	están	incorporando	de	forma	más	
rápida	a	la	educación	son	las	nuevas	tecnologías	de	la	información	y	la	comuni-
cación	(TIC).	Incorporación	que	muestra	mayor	utilidad	en	la	medida	en	que	se	
integran de forma coherente como un recurso metodológico en el proceso de 
enseñanza-aprendizaje	(CTGV,	2000;	National	Research	Council,	2000).	Varios	
de	los	trabajos	incluidos	en	esta	publicación	están	referidos	de	manera	más	espe-
cífica a este tema. Así, la red coordinada por R. Romero Jaén en el Departamen-
to	 de	 Lenguajes	 y	 Sistemas	 Informáticos,	 presenta	 una	 investigación	 con	 el	
título APRO: Diseño, planificación y aplicación de estrategias docentes para 
mejorar el aprendizaje de la programación, acerca del empleo de diferentes 
herramientas	 que	 estimulan	 y	 facilitan	 el	 aprendizaje	 continuo,	 incorporadas	
dentro de una serie de estrategias organizativas y docentes, tales como el sistema 
AWAM	de	aprendizaje	auto-motivado	en	la	web,	que	pone	a	disposición	de	los	
alumnos una gran cantidad de ejercicios a través de Internet y muestra al alumno 
comentarios explicativos a sus respuestas cuando éstas no son adecuadas. 
Dentro de este mismo grupo de proyectos de investigación realizados, la red 
coordinada	por	F.	Torres	Medina,	en	el	Departamento	de	Física,	 Ingeniería	de	
Sistemas	y	Teoría	de	la	Señal,	presenta	los	resultados	del	empleo	de	Laborato-
rios virtuales remotos para el aprendizaje práctico de asignaturas de ingeniería, 
como	recurso	útil,	pero	complementario	a	la	enseñanza	tradicional	una	vez	que	
un	alto	número	de	alumnos	considera	fundamentales	las	explicaciones	del	pro-
fesor. 
Conclusiones similares aporta el trabajo sobre el empleo de Entornos virtua-
les de aprendizaje en la formación de maestros en el área de Didáctica de las 
Matemáticas, coordinado por la profesora C. Penalva Martínez en el Departa-
mento	de	Innovación	y	Formación	Didáctica,	en	el	que	se	hace	uso	predominan-
te	de	los	“debates	virtuales”	entre	alumnos	guiados	por	un	profesor	a	través	del	
Campus	Virtual.	 Recurso	metodológico	 que	 se	muestra	 útil	 para	 fomentar	 la	
participación	de	los	alumnos	y	que	puede	serlo	más	si	estos	debates	se	extienden	
tanto	en	el	tiempo	como	a	otros	aspectos	del	proceso	de	enseñanza	aprendizaje,	
tales como la ampliación de las propuestas de debate por parte de los alumnos, 
las recomendaciones para el estudio, la consulta de dudas o el establecimiento 
de los criterios y procedimientos de evaluación por parte del profesor. 
El	empleo	específico	de	Internet	como	recurso	facilitador	de	la	adquisición	
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de conocimientos y procedimientos, en particular de la elaboración de Unidades 
Docentes, es el objetivo de la investigación Didáctica de la Tecnología Educa-
tiva. Usos educativos de Internet para la mejora de la calidad del aprendizaje 
del alumnado de Educación (Magisterio y Psicopedagogía), realizado por la red 
coordinada	 por	 la	 profesora	 R.	 Roig	 Vila,	 en	 el	 Departamento	 de	 Didáctica	
General	y	Didácticas	Específicas.		
La inclusión de las TIC en la programación de distintos departamentos y 
asignaturas	de	Filología	y	Traducción	es	el	tema	que	aborda	la	red	de	Investiga-
ció docent en Filologia i Traducció, en el trabajo Traducció literària (clàssics 
catalans, románic i anglesos), traduccions específiques, semàntia i lexicología, 
i tecnologies de la informació i de la comunicació (TIC) al servei de la millora 
de les competències lingüístiques i comunicatives, coordinado por V. Martines 
Peres,	y	de	 la	que	 forman	parte	profesores	de	 los	Departamentos	de	Filologia	
Catalana	y	Filología	Inglesa.			
Un tercer grupo de proyectos aborda de forma preferente el tema de la eva-
luación,	tanto	del	alumno	como	de	la	enseñanza	del	profesor	y	de	la	programa-
ción docente en general. El trabajo Testing of prerequisites for undergraduates, 
realizado	por	la	red	que	coordina	A.	Gras	Martí	en	el	Departamento	de	Física	
Aplicada, sirve de puente entre el tema de las nuevas tecnologías y la evaluación 
de los aprendizajes de los alumnos, al incluir ambos aspectos. En este trabajo se 
identifican	 los	 conocimientos	 previos	 que	 constituyen	 pre-requisitos	 para	 el	
dominio	de	los	contenidos	de	los	primeros	cursos	de	Física	en	la	universidad,	a	
través	de	un	instrumento	técnico	basado	en	las	TIC	que	permite	presentar,	eva-
luar	e	informar	al	alumno	sobre	el	grado	de	dominio	de	los	conceptos	básicos	
necesarios para el adecuado seguimiento de la asignatura. La participación de los 
estudiantes y su grado de satisfacción con esta ayuda técnica lleva a considerar 
que	se	trata	de	un	complemento	útil	a	la	enseñanza	presencial.	
La	evaluación	de	los	conocimientos	básicos	necesarios	para	el	seguimiento	
por parte de los alumnos de los cursos de física se aborda, asimismo, en el pro-
yecto	realizado	en	el	Departamento	de	Física,	Ingeniería	de	Sistemas	y	Teoría	de	
la	 Señal,	 coordinado	 por	 A.	 Beléndez	 Vázquez,	 acerca	 de	 la	 Investigación 
docente sobre la enseñanza de las materias de física en las titulaciones técnicas, 
en	el	que	una	vez	detectado	el	nivel	 relativamente	bajo	de	conocimientos	que	
poseen	los	estudiantes	sobre	fundamentos	básicos	de	la	Física	al	inicio	del	curso,	
se	proponen	una	serie	de	estrategias	de	enseñanza,	materiales	docentes	y	medios	
–especialmente a través del uso del Campus Virtual–, destinados a la mejora del 
aprendizaje de esta materia. 
La investigación coordinada por la profesora A. Angulo Jerez, realizada por 
profesores	de	los	Departamentos	Interuniversitario	de	Óptica,	Fisiología	Gené-
tica y Microbiología, y Biotecnología, sobre Elaboración de la evaluación por 
los alumnos, tiene como objetivo principal fomentar el interés de los alumnos en 
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el aprendizaje mediante su implicación en alguna de las fases de la evaluación. 
Los	resultados	indican	que	la	participación	de	los	alumnos	en	la	preparación	de	
los	exámenes	tipo	test,	la	realización	de	exámenes	antes	del	examen	final	y	la	
participación de los alumnos en el establecimiento de los criterios de evaluación 
de	las	prácticas,	lleva	a	una	mejora	tanto	en	la	opinión	de	los	alumnos	sobre	este	
procedimiento	como	en	las	calificaciones	obtenidas,	aunque	estos	resultados	se	
ven modulados por el curso y el tipo de asignatura.
Un planteamiento similar encontramos en el proyecto de la red formada por 
profesores	del	Departamento	de	Filología	Inglesa	y	de	Innovación	y	Formación	
Didáctica,	 coordinados	 por	 las	 profesoras	 M.	 A.	 Alesón	 Carbonell	 y	 M.	 T.	
Morell Moll, acerca de La participación de los discentes en la evaluación del 
aprendizaje, cuyos resultados también reflejan una opinión favorable de los 
alumnos	así	como	un	mayor	rendimiento	en	el	examen	que	introduce	una	selec-
ción de los contenidos considerados relevantes por los propios alumnos.   
Finalmente,	 la	 investigación	sobre	La mejora de la calidad universitaria a 
través de la creación de redes docentes,	coordinada	por	J.	J.	Tarí	Guillo,	en	el	
Departamento	de	Organización	de	Empresas,	 tiene	como	uno	de	sus	objetivos	
principales la evaluación de la calidad docente a partir de la identificación de los 
puntos fuertes y los puntos débiles de la docencia del profesorado, mediante el 
empleo	de	dos	procedimientos	de	obtención	de	datos,	el	de	los	“amigos	críticos”	
y un  cuestionario de opinión para los alumnos. A partir de los resultados obte-
nidos	se	implementan	acciones	de	mejora	que	vuelven	a	evaluarse	posteriormen-
te	con	el	objetivo	final	de	mejorar	la	calidad	de	la	enseñanza	y	de	la	Universidad	
en general. 
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RESUMEN
El presente artículo plasma el trabajo realizado por el Área de 
Filología	 Latina	 de	 la	 Universidad	 de	Alicante	 en	 el	 marco	 del	
Programa de Investigación Docente en Redes del Instituto de Cien-
cias de la Educación de la misma Universidad. Por ello, se relatan 
en	 él	 los	 aspectos	 más	 sobresalientes	 del	 trabajo	 iniciado:	 (i)	 la	
constitución	de	un	grupo	de	trabajo	“colaborativo	en	condiciones	
de	igualdad”,	esto	es,	“democrático”;	(ii)	reflexión	sobre	el	papel	
de	 la	coordinación	y	 la	necesidad	de	que	ésta	 sea	 repartida	entre	
diferentes	miembros	 del	 grupo;	 (iii)	 un	 primer	 análisis	 subjetivo	
acompañado	de	algunos	datos	objetivos	recopilados	por	medio	de	
encuestas	 a	 los	 alumnos;	y	 (iv)	 a	modo	de	conclusión,	 las	 líneas	
principales	del	trabajo	emprendido	para	el	futuro	que	apuntan	hacia	
una	 evaluación	 completa	 de	 la	 “calidad”	 del	 Área	 con	 el	 fin	 de	
redactar un plan estratégico de ésta.
3.1. REDFILAT: RED DE ESTUDIOS DOCENTES
EN FILOLOGÍA LATINA. UN PRIMER PASO
J.	F.	Mesa	Sanz,	J.	J.	Chao	Fernández,	J.	Fresnillo	Núñez,	Mª.	C.	Puche	López,
E.	Gallego	Moya,	A.	Ramón	Pont,	Mª.	A.	Guirao	García,	A.	Biosca	i	Bas
Departamento de Prehistoria, Arqueología, Historia Antigua,
Filología Griega y Filología Latina
Universidad de Alicante
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1. INTRODUCCIÓN.
Los	componentes	del	Área	de	Filología	Latina	de	la	Universidad	de	Alicante	
han sentido tradicionalmente una fuerte preocupación por las cuestiones docen-
tes.	Tanto	es	así	que	se	han	propiciado	múltiples	encuentros	y	cursos	junto	con	
el	profesorado	de	Enseñanza	Secundaria16, en colaboración con diferentes insti-
tuciones como la Sociedad Española de Estudios Clásicos, el Instituto de Cien-
cias de la Educación de la Universidad de Alicante o los Centros de Formación 
Permanente del Profesorado de Enseñanza Secundaria –en la actualidad deno-
minados	CEFIRE–.	Del	mismo	modo	se	ha	participado	en	diferentes	Jornadas17 
y Proyectos18	en	los	que	se	han	presentado	y	llevado	a	la	práctica	respectivamen-
te	propuestas	docentes	aplicadas	a	las	materias	impartidas	por	el	área	o	relacio-
nadas	con	diversos	aspectos	de	la	Filología	Latina.	Gracias	a	ello,	hay	un	bagaje	
previo	que	facilita	las	relaciones	con	los	responsables	de	los	niveles	alcanzados	
por nuestros alumnos con anterioridad al ingreso en las aulas universitarias, y 
que	anticipa,	hasta	cierto	punto,	los	resultados	que	es	posible	alcanzar	con	pro-
puestas	concretas,	tanto	en	el	plano	de	la	literatura,	de	la	gramática	o	de	la	cul-
tura	clásica	–en	los	museos–.
El	esfuerzo	realizado,	no	obstante,	desvelaba	algunos	puntos	débiles	que	que-
daron	aún	más	en	evidencia	al	concurrir	a	la	propuesta	realizada	por	el	ICE	de	la	
16 Curso de Actualización en Lengua Latina (4	créditos),	organizado	por	el	Área	de	Filología	Latina,	el	ICE	
de	 la	Universidad	de	Alicante	y	 la	Sociedad	Española	de	Estudios	Clásicos,	de	20/1/1994	a	17/3/1994,	
dirigido	a	profesores	de	Enseñanza	Secundaria	de	las	asignaturas	Cultura Clásica y Latín;	Curso de Cul-
tura Clásica ,	organizado	por	 las	Áreas	de	Filología	Griega	y	Filología	Latina,	Facultad	de	Filosofía	y	
Letras,	S.E.E.C.	(Alicante)	y	el	ICE	de	la	Universidad	de	Alicante,	de	19/1/1995	a	10/3/1995,	dirigido	a	
profesores	de	Enseñanza	Secundaria	de	las	asignaturas	Cultura Clásica y Latín;		Didáctica de las lenguas 
clásicas en ESO y el nuevo Bachillerato, organizado por el CEP de Alicante, 17 octubre-12 diciembre de 
1996.
17 Goñi-Mesa,	en	prensa;	Mesa sanz,	J.	Fco.,	“Latín,	cultura	clásica	y	patrimonio:	el	foro	de	Caesaraugus-
ta”,	el	día	15	de	noviembre	de	1996,	en	el	curso	Lenguas y Cultura Clásicas, organizado por el Centro de 
Profesores	y	de	Recursos	de	Huesca;	id.,	“Propuesta	de	trabajo	de	sintaxis	aplicada	al	Latín I y Latín II de 
Bachillerato”,	el	día	28	de	noviembre	de	1996,	en	el	curso	Didáctica de las Lenguas Clásicas en ESO y el 
nuevo Bachillerato,	organizado	por	el	CEP	de	Alicante;	id.,	“Pragmática	aplicada	a	la	lengua	latina”,	el	día	
7	de	mayo	de	1998,	en	el	curso	Didáctica de las Lenguas Clásicas en ESO y el nuevo Bachillerato, orga-
nizado	por	el	CEFIRE	de	Alicante.;	Puche LóPez, en prensa.
18	 El	Área	de	Filología	Latina	de	la	Universidad	de	Alicante	ha	participado	en	la	musealización	y	en	la	pro-
puesta	didáctica	de	los	proyectos	siguientes:	Dra.	Dª.	Mª.Carmen	Aguarod	Otal	y	Dr.	D.	Antonio	Mostalac	
Carrillo, Proyecto Museográfico del Museo del Foro de Zaragoza,	Ayuntamiento	de	Zaragoza,	1994-1996	
(vide aGuarod otaL,	1996ª	y	b;	Goñi-Mesa,	en	prensa;	Mesa,	1996);	Dra.	Dª.	Mª.Carmen	Aguarod	Otal,	
Proyecto Museográfico del Museo de las Termas del Teatro de Zaragoza	Ayuntamiento	de	Zaragoza,	1998;	
Dra.	Dª.	Mª.Carmen	Aguarod	Otal,	Proyecto Museográfico del Museo del Puerto Romano de Zaragoza 
Ayuntamiento	de	Zaragoza,	1999;	y	Dra.	Dª.	Romana	Erice,	Proyecto Museográfico del Museo del Teatro 
Romano de Zaragoza,	Ayuntamiento	de	Zaragoza,	2001-2003.	Una	propuesta	diferente	es	la	de	generar	una	
antología	de	textos	para	su	uso	didáctico	en	la	que	se	distingan	niveles	gramaticales	y	de	léxico,	así	como	
una completa organización del contenido: Base textual informatizada para su aprovechamiento didáctico, 
dirigido	por	J.	Fco	Mesa	Sanz	y	financiado	por	el	ICE	de	la	Universidad	de	Alicante,	año	1997;	así	como	
su continuación Base textual informatizada y su aprovechamiento didáctico, idem,	1998-2001.
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Universidad de Alicante para poner en funcionamiento una investigación docen-
te.	 Son	 dos:	 el	 individualismo	 –	 por	 más	 que	 fluya	 la	 información	 sobre	 los	
aspectos	que	cada	miembro	está	trabajando–	y	el	anonimato	al	que	se	condenan	
numerosas	propuestas,	si	no	parten	de	un	concienzudo	análisis	previo	de	todos	
los	factores	que	intervendrán	en	su	aplicación,	así	como	su	inclusión	en	el	plan	
de	estudio,	en	el	programa	o	en	la	práctica	del	aula	a	plena	satisfacción.
El	 primer	 aspecto	 es	 combatido	 por	 el	 propio	 proyecto	 del	 que	 estamos	
hablando:	la	constitución	de	una	“Red”	–NetWork–	o	“equipo	de	trabajo”	prima	
el trabajo en grupo frente al trabajo individual. 
El	segundo	merece	que	nos	detengamos	a	explicarlo	brevemente	y	para	ello	
haremos en primer lugar un breve repaso de los resultados tan dispares obtenidos 
en	los	trabajos	desarrollados	por	los	miembros	del	equipo	de	investigación.	Así,	
por ejemplo, el Foro de Caesaraugusta - Programa didáctico, en la medida en 
que	 su	 objetivo	 era	 la	 preparación	 y	 seguimiento	 de	 la	 visita	 a	 ese	 espacio	
arqueológico	no	pretendía	una	aplicación	docente	plena;	de	hecho,	se	planificó	
con	fichas	individualizadas	que	facilitase	la	selección	de	contenidos	por	parte	del	
profesor19. No obstante, permitía la realización de un cuatrimestre completo. Sin 
embargo, los datos ofrecidos por el Ayuntamiento de Zaragoza, cuyo Servicio de 
Museos	y	Exposiciones	ha	realizado	un	mínimo	seguimiento,	muestran	que,	si	
bien	 las	 ediciones	 de	 este	 material	 se	 agotaron	 rápidamente,	 la	 utilización	 al	
100%	no	ha	sido	alcanzada	en	ningún	caso.	
Otro	ejemplo	notable	es	el	que	se	desprende	de	los	diferentes	cursos	y	semi-
narios, o de las conclusiones obtenidas en el proyecto de investigación Base 
textual informatizada y su aprovechamiento didáctico. Un elemento esencial de 
las	nuevas	aplicaciones	didácticas	en	la	enseñanza	de	la	lengua	latina	se	funda-
menta en el empleo de los índices de frecuencia20. Sin embargo, el peso de la 
propia	tradición	en	nuestras	enseñanzas,	así	como	los	objetivos	trazados	en	los	
temarios	que	figuran	en	las	programaciones	oficiales,	convierten	en	una	hazaña	
inviable su aplicación real a nuestros estudios.
Aún	más,	la	bibliografía	existente	sobre	los	estudios	de	didáctica	de	la	lengua	
latina, con ser abundantes, no incide realmente en los problemas esenciales sino 
más	bien	en	cuestiones	marginales,	o	en	propuestas	muy	concretas,	por	no	tildar-
19 aGuarod, 1996b.
20	 L.A.S.L.A.,	1978;	Marinone,	1990;	deL Vecchio,	1990;	Martínez Quintana,	1990;	Lana,	1991;	Lana, 
1990;	Pérez castro,	1992;	caridad - Moscoso, 1991.
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las, en ocasiones de anecdóticas21.	No	obstante,	si	la	situación	es	la	que	acabamos	
de	esbozar	para	la	enseñanza	secundaria,	en	el	caso	de	la	enseñanza	universitaria	
la	situación	es	todavía	peor,	ya	que	los	estudios	en	materia	docente	son rara avis 
por	no	decir	que	inexistentes.	Éstos,	cuando	existen,	abordan	sus	reflexiones	de	
un modo interno, desde un prisma de la propia materia y no valorando los aspec-
tos	 externos	 que	 necesariamente	 han	 de	 ser	 considerados	 para	 la	 docencia	 de	
cualquier	materia,	especialmente,	es	obvio,	los	alumnos.
Trataremos de resumir en las líneas siguientes a dónde ha conducido la 
reflexión	interna	que	acabamos	de	citar.
La especialización creciente en nuestras universidades ha llevado a la deno-
minación de Lengua y Literatura Latinas con preferencia sobre la tradicional de 
Filología Latina22.	Esta	«etiqueta»,	habitual	en	aquellas	instituciones	en	las	que	
no existen los estudios de Filología Clásica, responde en nuestra opinión a la 
demanda	docente	que	se	hace	a	nuestra	disciplina,	desde	luego,	pero	también	a	
las líneas de investigación seguidas en la actualidad. La especialización transver-
sal,	 que	 supone	 una	 distinción	 neta	 entre	 Lingüística y Literatura, prima en 
muchas publicaciones y trabajos. Así, existen una Lingüística General y una 
Teoría General de la Literatura, en relación con las cuales las antiguas filologías 
se agrupan en diferentes Lingüísticas Aplicadas y Literaturas Aplicadas. Es 
obvio	que	este	cuadro	tan	simple	no	se	encuentra	en	estado	puro	en	ningún	lugar,	
sino	 que	 se	 producen	 constantes	 fricciones	 entre	 ‘lo	 nuevo	 y	 lo	 viejo’23. Esta 
tensión	es	especialmente	intensa	en	una	disciplina	que,	como	la	nuestra,	soporta	
el peso de una extensa, rica y productiva tradición de veinticinco siglos. A raíz 
de ella, reconocemos, con Martínez Pastor24, en esta integración de la Filología 
Latina  en una ciencia general de la Literatura o de la Lingüística una limitación 
del	campo	de	trabajo	de	nuestra	ciencia	que,	opinamos,	no	responde	a	un	análisis	
21	 No	debe	entenderse	el	adjetivo	“anecdótico”	en	sentido	peyorativo,	sino	como	demostración	de	que	los	
trabajos	 realizados	 reflejan	 experiencias	 o	 propuestas	 puntuales,	 normalmente	 dirigidas	 a	 la	Enseñanza	
Secundaria, pero sin apuntar a una aplicación general y, mucho menos, a los estudios universitarios. No 
falta ya el correspondiente apartado en las publicaciones derivadas de los congresos de la Sociedad Espa-
ñola de Estudios Clásicos, de la Sociedad de Estudios Latinos, o, por supuesto en las revistas de ambos 
organismos Estudios Clásicos y Revista de Estudios Latinos;	asimismo	es	de	 reciente	aparición	Capsa. 
Revista de didáctica de lenguas y cultura clásicas.	La	preocupación	por	los	aspectos	didácticos	ha	gene-
rado	una	abundante	bibliografía	de	la	que	ofrecemos	una	muestra:	Occidua plaga,	1997;	 adrados,	1991;	
aMata,	1993;	BartoLoMé,	1996; cano,	1988;	cicerone,	1990; cresPo,	1991; GóMez esPeLosín - GoMez 
Pantoja,	1990; GuzMán - GóMez esPeLosín - GóMez Pantoja	(eds.),	1992;	iodice, 1994;	seBesta,	1995;	
seBesta,	1996;	stone, 1996;	VaLcárceL (ed.), 1995; WüLfinG,	1989.
22 No entraremos en otra de las escisiones producidas: Lingüística Indoeuropea, Filología Griega y Filología 
Latina	de	lo	que	se	conocía	como	Filología Clásica;	es	un	proceso	tal	vez	unido	a	la	historia	de	la	filología.
23	 La	historia	de	la	filología	clásica	muestra	que	tampoco	lo	nuevo	lo	es	tanto,	puesto	que,	desde	los	inicios,	
se registra la discusión en términos muy similares.
24	 Martínez Pastor,	1975:	193.
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real del objeto de estudio25.	Ahora	bien,	justo	es	admitir	que,	si	nuestra	enseñan-
za	debe	partir	de	los	«textos»26 y éstos marcan, en cierto modo, sus límites, la 
concepción estricta no incurre en ninguna falsedad.
La	concepción	de	la	docencia	en	Filología	Latina	admite,	por	lo	tanto,	dife-
rentes	 enfoques27.	 De	 los	 posibles,	 el	 que	 nos	 interesa	 en	 principio	 es	 el	 que	
apunte	 hacia	 los	 «objetivos	 docentes	 esenciales»	 de	 nuestra	 disciplina	 y,	 para	
ello,	creemos	que	puede	ser	 suficiente	 recurrir	a	 las	definiciones	de	«lengua»,	
«literatura»	y	«filología»,	tal	como	se	encuentran	en	los	diccionarios	al	uso28:
 Filología:	“Ciencia	que	estudia	una	cultura	tal	como	se	manifiesta	en	su	len-
gua y en su literatura, principalmente a través de los textos escritos. || 2. 
Técnica	que	se	aplica	a	los	textos	para	reconstruirlos,	fijarlos	e	interpretar-
los.	||	3.	Lingüística.”
 Lengua29:	“Es	el	sistema	de	signos	hablados	(y	sus	equivalentes	escritos)	que	
sirven	a	una	comunidad	para	el	intercambio	de	ideas.”30
 Literatura:	“Arte	que	emplea	como	instrumento	la	palabra.	Comprende	no	
sólo	las	producciones	poéticas,	sino	también	las	obras	en	que	caben	ele-
mentos	estéticos,	como	las	oratorias,	históricas	y	didácticas.	||	2.	Teoría	de	
las	composiciones	 literarias.	 ||	3.	Conjunto	de	las	producciones	literarias	
de	una	nación,	de	una	época	o	un	género	(…).”31
25	 De	estos	dos	conceptos	habla,	por	ejemplo,	P.	Galindo	Romeo,	recogiendo	el	planteamiento	de	Gudeman,	
en el prólogo de su traducción de la obra de KroLL	 (19412:	 8):	 “El	 concepto	 final	 que	 sobre	 filología	
formaremos	con	su	estudio	y	lectura	puede	sintetizarse	en	estas	ideas,	tan	gráficas,	de	Gudeman:
	 	A)	Filología	estrictamente	considerada:	Paleografía,	Crítica	textual,	Hermenéutica,	Gramática	y	Retó-
rica, Crítica superior (estética o literaria) de los autores griegos y latinos.
	 	B)	Filología	en	su	más	amplio	sentido:	comprende	el	estudio	e	investigación	de	la	antigüedad	griega	
y	romana	en	sus	más	variados	aspectos,	según	nos	 las	ofrecen	los	diversos	documentos	 literarios	y	
monumentales	que	se	nos	han	conservado.
	 De	aquí	que	sus	principales	disciplinas	sean:	Historia	de	las	lenguas,	Lingüística,	Retórica,	Métrica,	Lite-
ratura,	Historia,	Religión,	Mitología,	Historia	de	 la	cultura,	 Instituciones	privadas,	públicas	y	militares,	
Geografía,	Cronología,	Metrología,	Numismática,	Epigrafía,	Historia	artística,	Arqueología.”
26 WiLson,	1994:	15,	define	la	filología	como	“estudio	concienzudo	de	los	textos	literarios”.	En	el	caso	con-
creto	de	la	Filología	Latina	cf. la opinión de Mayer, 1991: 72.
27	 De	hecho	su	análisis	es	lo	que	requiere	la	propia	definición	de	“concepto”;	cf. e.g. siLes,	1983:	13):	“Lla-
mamos	concepto,	en	sentido	científico,	a	la	idea	razonada	que	sobre	una	disciplina	concreta	se	posee.	Pero	
no	 sólo	 a	 eso:	 también,	 a	 la	 operación	 intelectual	 y	 a	 los	 postulados	 racionales	 que	 hacen	que	 nuestro	
“concepto”	sea	precisamente	ése	y	no	otro.	De	ahí	que	todo	“concepto”	presuponga	la	tarea	de	entender,	
delimitar	y	definir	–en	toda	su	complejidad	y	amplitud–	aquella	parte	de	la	realidad	científica	que	consti-
tuye	y	es	el	objeto	de	una	disciplina.”
28	 reaL acadeMia esPañoLa, 199221.
29	 No	empleamos	para	esta	definición	el	diccionario	de	 la	R.A.E.	porque	mantiene	 la	 identificación	entre	
lengua y pueblo o nación.
30	 Lázaro carreter,		19683: 259.
31	 Continúa	la	definición	con	ejemplos.
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De	esta	manera	sencilla	se	manifiesta	una	cierta	 jerarquía	entre	 todas	ellas:	
literatura  < lengua  < filología. La primera es el empleo de la lengua con fines 
estéticos,	mientras	que	la	última	pretende	la	comprensión	de	la	cultura	a	través	
de	las	dos	primeras	y,	en	la	medida	en	la	que	necesita	testimonios	tangibles	para	
sus	análisis,	su	fuente	principal	será	literaria	en	tanto	que	escrita32.	Es	más,	en	
tanto	que	estudio	de	 la	«cultura»,	 la	 filología	deberá	corroborar	sus	 resultados	
con	otras	ciencias,	lo	que	conduce	indefectiblemente	a	la	cuestión	de	las	fronte-
ras, de sus límites. El criterio transversal, en cambio, al primar la existencia de 
la Lingüística y la Literatura	como	ciencias	independientes	–aunque	con	elemen-
tos comunes–, hablaría del estudio de la lengua latina para obtener un conoci-
miento	más	cabal	de	la	capacidad	humana	del	lenguaje;	el	estudio	de	las	obras	
literarias	 latinas	 constituiría	 un	 eslabón	 más	 en	 el	 análisis	 de	 los	 métodos	 y	
recursos para expresar el arte por medio de la palabra. Son modos diferentes de 
aproximarse	a	una	misma	realidad;	sin	embargo,	lo	que	en	ningún	momento	debe	
quedar	solapado	es	que	la	función	principal	de	una	lengua	es	«ser	vehículo	de	
expresión	de	una	cultura».
Esta	perspectiva	así	planteada	es	extremadamente	ambiciosa,	puesto	que	 la	
«lengua	latina»	ha	sido	vehículo	de	expresión	de	tres	grandes	‘culturas’,	la	Anti-
gua33, la Medieval y la Renacentista34;	 cada	 una	 de	 ellas	 admitiría	 asimismo	
divisiones	y	subdivisiones,	e	igualmente,	sin	negar	sus	muchos	puntos	en	común,	
cada una posee sus propias fuentes y sus propios métodos35.	El	«latín»	se	cons-
tituye así como una herramienta privilegiada de la expresión de la «Cultura 
Occidental»;	en	consecuencia,	es	también	una	clave	fundamental	para	su	com-
prensión.
32	 De	hecho,	para	muchos	autores	lo	«literario»	y	lo	«escrito»	constituyen	en	lengua	latina	una	unidad	indi-
soluble:	“La	única	manera	de	superar	el	riesgo	que	conlleva	el	diferente	concepto	de	creación	literaria	que	
tenían	los	romanos	del	que	se	tiene	en	la	actualidad,	consiste	precisamente	en	considerar	literario	todo	texto	
o	documento	que	nos	haya	llegado,	pues	de	esta	forma	evitamos	al	mismo	tiempo	el	peligro	de	ir	cerce-
nándole	elementos	a	una	literatura	de	tipo	“residual”	como	es	la	latina.	Y	creemos,	sin	ningún	género	de	
dudas,	que	ésta	es	la	única	postura	operativa	que	nos	puede	permitir	acercarnos	con	cierta	objetividad,	sin	
ideas	previas,	a	una	literatura	que	parece	ser	que	(Cic.	De Rep.	I,	20,	33)	se	concebía	como	un	arte	útil	al	
estado,	y	que	tenía	como	finalidad	principal	educar	a	las	generaciones	más	jóvenes	y	celebrar	el	mos maio-
rum.	Concepción	que	perduró,	pese	a	los	intentos	de	creación	de	una	nueva	poética,	cifrada	en	la	delecta-
tio sola,	 que	 intentaron	 los	 poetae noui,	 y	 de	 la	 que	 perduró	 casi	 exclusivamente	 su	 aspecto	 formal”	
(QuetGLas,	1985:	6-7).
33	 Con	el	término	‘antigua’	en	lugar	de	‘romana’	pretendemos	mostrar	la	indiscutible	unidad	formada,	desde	
el	punto	de	vista	cultural	por	Grecia	y	Roma	–respetando	lo	que	cada	una	tiene	de	particular,	por	supuesto.
34	 No	olvidamos	el	Barroco	y	la	Ilustración,	aunque	el	uso	de	la	lengua	latina	ya	es	muy	parco	en	esos	perio-
dos,	ni	tampoco	la	denominada	«Tradición	Clásica».
35	 De	hecho,	los	estudios	de	«Latín	Medieval»	y	«Neolatín»	suponen	una	disciplina	diferenciada	más	allá	de	
nuestras fronteras.
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En suma, si bien hemos tratado tres elementos diferentes, su propia definición 
y, sobre todo, las características de la documentación empleada para su estudio 
provocan la tendencia a su consideración unitaria. En tal caso, la denominación 
Filología Latina	se	revela	más	rica	en	matices	y	posibilidades.	En	cuanto	a	los	
objetivos	docentes	que	de	un	modo	genérico	se	desprenden	de	todo	lo	afirmado,	
pensamos	que	el	objetivo	prioritario	de	la	Filología Latina en las aulas36 es La 
enseñanza de La LenGua Latina. Sin un conocimiento preciso de nuestra lengua 
el	acceso	a	la	literatura	necesariamente	será	sesgado	–i.e.	no	podrá	atender	al	uso	
de	la	lengua–	y	el	conocimiento	de	la	cultura	recurrirá	con	mayor	insistencia	que	
la deseada a elementos ajenos a la ciencia filológica –e.g., a la cultura material, 
objeto de estudio de la Arqueología–.	El	 segundo	objetivo	docente	pretenderá	
que	el	alumno	adquiera	eL conociMiento de La Literatura Latina y su eVoLu-
ción en eL tieMPo. Todo ello con el objetivo, marcado desde la propia especiali-
dad, del conocimiento de la «cuLtura» Latina37.
Ahora bien, culminada y revisada periódicamente esta reflexión podemos 
hacer	nuestra	las	palabras	de	Carbonell	(1996:	971)	en	una	denuncia,	quizá	exce-
siva en algunos puntos:
Es	cierto	que	el	uso	de	frases	tenía	sentido	cuando	los	alum-
nos	 empezaban	 a	 estudiar	 latín	 a	 los	 diez	 años,	 cuando	 ni	 tan	
siquiera	dominaban	completamente	las	estructuras	de	su	propia	
lengua.	La	enseñanza	del	latín	era	lenta,	por	la	edad	de	los	alum-
nos	y	por	la	perspectiva	de	siete	cursos	previos	a	la	Universidad;	
por lo tanto, tenía una cierta razón de ser aprender primero la 
gramática	y	después	enfrentarse	con	frases	muy	sencillas.	Una	
reforma posterior retrasó el inicio del aprendizaje del latín a los 
doce	años:	nada	cambió.	Por	la	reforma	de	1970	se	retrasó	a	los	
quince	años:	nada	cambió.	En	el	actual	proyecto	de	reforma	se	
retrasa su inicio a los dieciséis, ¿tampoco va a cambiar nada?
36	 Los	objetivos	que	vamos	a	exponer	coinciden	esencialmente	con	los	dos	últimos	que	establece	Bejarano, 
1975:	57,	como	tareas	propias	de	la	filología	latina	–el	primero	también	debería	incluirse	en	el	caso	de	que	
nuestros alumnos cursaran Filología Clásica:	“1ª.	dar	un	texto	de	la	obra	literaria	lo	más	puro	posible,	es	
decir,	lo	más	cercano	en	exactitud	a	como	salió	de	la	pluma,	en	nuestro	caso	del	cálamo	o	del	«estilo»	de	
su	autor;	2ª	analizar	gramatical	y	estéticamente	la	lengua	de	los	textos,	y	3ª	explicar	el	contenido	de	los	
textos, las cosas	que	en	ellos	aparecían,	y	las	circunstancias	en	que	los	textos	se	redactaron	y	produjeron.”
37	 	Digamos	 que	 nuestra	 argumentación	 coincide	 en	muchos	 puntos	 con	 la	 desarrollada	 por	carBoneLL, 
1996:	963:	“Y,	a	pesar	de	todo,	se	debe	enseñar	latín	en	el	tercer	milenio.	Por	dos	razones	más	simples	que	
todas	las	que	acabamos	de	exponer.	Primera,	porque	es	una	lengua	rica,	a	través	de	la	cual	ha	llegado	a	
nosotros	una	cultura	rica	y	productiva	–ni	mejor	ni	peor	que	otras,	simplemente	interesante	en	sí	misma–,	
y	porque	el	uso	de	dicha	lengua,	a	pesar	de	quedar	reducido	a	los	círculos	intelectuales,	consiguió	vivir	a	
través	de	muchas	otras	 realidades,	 impregnando	el	área	cultural	en	que	se	había	desarrollado,	que	es	 la	
nuestra.	Segunda,	porque,	desde	algunos	colectivos	científicos	se	viene	reclamando	cada	vez	más	la	nece-
sidad de su estudio para poder investigar con los instrumentos pertinentes, es decir, se nos reclama dotar 
el	estudio	del	latín	de	un	carácter	instrumental	básico.”
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Es decir, nuestra aproximación al programa de investigación propiciado por 
el	ICE	partió	de	una	situación	marcada	por	la	tradición:	una	tradición	que	prima	
el	trabajo	universitario	individual	por	encima	del	trabajo	en	equipo;	una	tradición	
¡de	muchos	siglos!	que	analiza	las	necesidades	de	enseñanza	de	la	especialidad	
desde	la	propia	especialidad	y	al	margen	del	entorno;	y,	por	último,	de	una	tradi-
ción	que	sólo	desde	hace	poco	tiempo	y	raramente	se	ha	asomado	a	la	enseñanza	
universitaria	 y	 que	 ha	 limitado	 sus	 expectativas	 a	 pequeñas	 variaciones	 en	 la	
metodología	 de	 la	 enseñanza	 secundaria.	 Del	 mismo	 modo,	 esa	 concepción	
endógena	de	los	estudios	produce	la	ausencia	de	datos	empíricos	que	afecten	a	
los	alumnos,	a	la	sociedad;	en	suma,	muestran	la	ausencia	de	estudios	que	anali-
cen	 la	 experiencia	 docente	 y	 sus	 prácticas	 de	 modo	 directo,	 considerando	 el	
aprendizaje	de	la	lengua	latina	como	una	materia	más	del	curriculum	de	nuestros	
alumnos.
Consecuencia de todo lo anterior fue la propuesta de formar un grupo de 
investigación	 que	 tratase	 de	 abordar	 la	 docencia	 del	Área	 de	 Filología	Latina	
desde un diagnóstico practicado en la propia Universidad de Alicante. Este 
comenzaría	en	su	primera	fase	por	la	propia	formación	del	equipo	y	la	adquisi-
ción	del	hábito	de	trabajo	“en	Red”,	así	como	de	la	puesta	en	común	de	las	opi-
niones de todos sus miembros –aspecto netamente subjetivo-, unido a una breve 
recogida de datos por medio de encuestas al alumnado.
2. MéTODO.
2.1. fORMACIÓN DE uN GRuPO DE tRAbAjO.
La formación de un grupo de trabajo ha constituido en sí misma uno de los 
objetivos	del	proyecto	que	aquí	exponemos.	Tal	como	apuntábamos,	la	ruptura	
del	individualismo	en	los	trabajos	de	humanidades	es	esencial,	un	aspecto	seña-
lado,	por	ejemplo,	por	Brockman-Neumann-Palmer-Tidline	(2001:	11):
Research projects in the social sciences and hard sciences are 
commonly funded and executed by a team members. By con-
trast,	 individuals	 write	 virtually	 all	 articles	 and	 books	 in	 the	
humanities. This has given rise to the impression that humanities 
scholars	work	alone.	And	in	some	senses,	they	do.	Reading	is	a	
solitary	 activity,	 as	 is,	 generally,	 searching	 databases	 or	 brow-
sing.
El	trabajo	de	colaboración	desarrollado	en	el	grupo	permite	que	distingamos	
varios	aspectos	que	influyeron	en	su	funcionamiento:	la	coordinación	del	ICE,	el	
papel del coordinador del grupo y las sesiones de trabajo.
1. coordinación GeneraL deL ice. Las reuniones periódicas de los coordi-
nadores	 supusieron	 una	 práctica	muy	 beneficiosa	 para	 nuestro	 trabajo	 en	 dos	
sentidos: (i) la posibilidad de confrontar nuestra actividad con la desarrollada por 
otros	grupos,	tanto	los	que,	como	el	nuestro,	pretendían	desarrollar	ex novo una 
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evaluación	de	su	actividad	y	la	creación	de	un	grupo	de	trabajo,	como	la	de	aque-
llos	que,	con	un	grupo	constituido,	o	no	desarrollaban	actividades	mucho	más	
concretas	o	aquilataban	las	ya	emprendidas	con	anterioridad	a	la	convocatoria;	y	
(ii)	la	regulación	de	las	reuniones	del	propio	grupo,	puesto	que	ayudaba	a	esta-
blecer	un	calendario	que	tenía	como	puntos	intermedios	las	mencionadas	sesio-
nes de trabajo.
2. PaPeL deL coordinador.	En	lo	que	al	grupo	hace	referencia,	establecimos	
desde	el	primer	momento	que	el	papel	del	coordinador	era	esencialmente	el	de	
organizador	de	las	reuniones,	ya	que	preferimos	constituirnos	en	condiciones	de	
igualdad. En tal sentido, la tarea del coordinador ha sido la de establecer los 
calendarios de reuniones, hacer un resumen de los acuerdos llevados a cabo en 
éstas y proponer el orden del día. Asimismo, en el transcurso de las reuniones, 
junto	a	su	participación	como	un	miembro	más	del	grupo,	ha	tratado	de	desarro-
llar el papel de moderador y dinamizador en algunas ocasiones.
En el aspecto positivo	de	la	experiencia	realizada	de	esta	manera	está	la	uni-
ficación	de	los	materiales,	ya	que	siempre	se	puede	acudir	a	la	misma	persona	para	
reclamarlos, y la unidad en la coordinación. En cambio, en el aspecto negativo, 
debemos	indicar	que	ese	mismo	carácter	dinamizador	del	coordinador	y	de	aglu-
tinante	del	grupo	provocó	en	alguna	ocasión	que,	si	por	alguna	razón	no	realizaba	
la correspondiente convocatoria de la reunión, ésta no se llevara a efecto.
En	consecuencia,	consideramos	que,	si	bien	es	muy	necesaria	la	existencia	de	
un	coordinador	principal,	debe	recomendarse	que	haya	una	o	varias	coordinacio-
nes	secundarias,	cuando	se	opta	por	un	grupo	“democrático”,	como	es	nuestro	
caso.	Es	decir,	al	igual	que	a	la	hora	de	desarrollar	trabajos	u	ofrecer	opiniones	
cualquiera	de	los	miembros	del	equipo	tiene	plena	capacidad	para	hacerlo,	debe	
conseguirse	que	cualquiera	–o	una	mayoría–	de	 los	miembros	de	 la	 red	pueda	
ejercer en un momento concreto las tareas de coordinación.
3.	sesiones de traBajo.	Salvo	excepciones,	se	estableció	que	los	lunes	de	10	
a	11’30	horas	se	realizarían	las	sesiones	de	trabajo.	Con	anterioridad	a	éstas,	el	
coordinador remitía a cada uno de los miembros de la red un resumen de la 
sesión anterior, de la sesión celebrada en el ICE y una propuesta de orden del día 
con	los	asuntos	que	deberían	tratarse	y	las	tareas	que	deberían	haberse	desarro-
llado.	Esta	información	era	enviada	por	correo	electrónico	de	modo	que	se	posi-
bilitaba el mantenimiento de un debate permanente por este medio. Del mismo 
modo,	en	caso	de	que	uno	de	los	miembros	del	equipo	no	pudiera	asistir	a	una	
reunión, se le invitaba a dejar plasmada su participación por medio del correo 
electrónico,	asegurando	por	tanto	que	todas	las	opiniones	estarían	contempladas	
allí.
Un	primer	aspecto	que	debe	destacarse	entre	lo	positivo	de	la	experiencia	ha	
sido el grado de cohesión	conseguido	con	la	práctica	de	las	reuniones	semanales.	
Todos	los	miembros	del	grupo	coincidimos	en	subrayar	que	el	esfuerzo	realizado	
INVESTIGAR	EN	DOCENCIA	UNIVERSITARIA ____________________________________________________
44
ha	contribuido	a	que	las	asignaturas	impartidas	por	cada	uno	no	sean	considera-
das	 un	 compartimento	 estanco,	 sino	 que	 guarden	 una	 relación	 con	 las	 demás,	
como unidades diferentes de una misma materia, como elementos constitutivos 
de un mismo curriculum formativo. Este aspecto, sentido individualmente con 
anterioridad,	ha	pasado	a	constituir	un	aspecto	esencial	en	el	diseño	de	las	pro-
pias	asignaturas	que	deberá	afianzarse	en	los	próximos	cursos.
En	lo	que	se	refiere	al	desarrollo	de	las	propias	sesiones,	superada	una	fase	
inicial	en	que	fue	complejo	para	el	grupo	ceñirse	al	tiempo	de	la	reunión,	puesto	
que	se	espigaban	nuevos	temas	constantemente,	se	consiguió	agilizar	el	sistema	
–nunca	del	 todo–	para	que	 las	 reuniones	cumplieran	con	 sus	objetivos	de	una	
manera	rápida.	Además,	la	posibilidad	de	utilizar	el	correo	electrónico	posibilitó	
eficazmente la participación de los profesores asociados, cuya disponibilidad 
horaria	les	ha	complicado	mucho	más	seguir	el	ritmo	de	las	reuniones.	Con	todo,	
en	el	“debe”	del	desarrollo	de	estas	sesiones	se	ha	de	indicar	que,	en	algunas	de	
ellas, la ausencia de unas tareas muy concretas para desarrollar por cada uno de 
los	miembros	del	equipo	derivaba	con	facilidad	hacia	la	exposición	de	opiniones	
que	carecían	de	apoyatura	en	“hechos	comprobados”.	Sin	duda,	ha	sido	este	uno	
de	los	aspectos	que,	por	falta	de	una	experiencia	previa	–de	la	que	ahora	dispo-
nemos–	más	ha	detenido	nuestros	avances:	¿cómo	confeccionar	mecanismos	de	
prueba	para	las	hipótesis	que,	en	el	terreno	docente,	establecíamos?	Es	más,	una	
vez	 establecidas	 algunas	 prácticas	 que	 hubiese	 sido	 nuestro	 deseo	 desarrollar,	
nos	encontramos	ante	el	inconveniente	de	lo	avanzado	del	curso;	como	tratare-
mos	de	exponer	a	continuación,	tanto	para	el	desarrollo	eficaz	de	algunas	prácti-
cas, como para solicitar la colaboración de los alumnos encontrarnos en el segun-
do cuatrimestre constituyó un escollo insuperable. 
De	lo	mencionado	se	deriva	una	consecuencia	evidente	para	los	objetivos	que	
nos habíamos trazado: la evaluación de la calidad docente de una asignatura o de 
una materia completa debe abordarse desde el comienzo del curso, implicando 
en	ella	a	 los	alumnos	y	a	 los	profesores,	e	 incluso	al	entorno	más	cercano	–la	
licenciatura o/y el centro– para contribuir a obtener un diagnóstico interno y 
externo	lo	más	fiable	y	completo	posible.
2.2. RECOPILACIÓN DE INfORMACIÓN.
Junto al debate sobre los diversos aspectos de la docencia en nuestras mate-
rias	se	trató	–pese	al	inconveniente	ya	señalado–	de	recabar	alguna	información.	
Por	un	lado,	por	medio	del	análisis	de	los	datos	contenidos	en	el	Campus	Virtual	
de	la	Universidad	de	Alicante,	donde	se	suministra	el	número	de	alumnos	matri-
culados y el porcentaje de aprobados. Por el otro, se procedió a realizar una 
encuesta a los alumnos en los siguientes términos:
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La	respuesta	obtenida	debe	calificarse	de	baja,	ya	que	uno	de	los	problemas	
más	detectados	en	la	docencia	actual	de	nuestras	asignaturas	es	el	absentismo	en	
los	últimos	meses	del	curso.	Por	ello,	 la	muestra	obtenida	de	alumnos	es	muy	
baja y sólo significativa en la asignatura Latín I, como veremos.
3. RESULTADOS.
3.1. DE LAS SESIONES DE tRAbAjO.
De	lo	que	venimos	afirmando	se	desprende	que	los	resultados	que	presentamos	
muestran	un	 trabajo	“en	desarrollo”.	En	él	podemos	establecer	 los	que	han	sido	
algunos	de	los	aspectos	más	subrayados	en	el	transcurso	de	las	sesiones	de	trabajo:
 I. Aplicación de nuevas tecnologías a la enseñanza de la lengua y 
literatura latinas: se precisa de un dominio de esta herramienta 
que	supone	una	necesidad	para	nuestros	alumnos	y	una	motiva-
ción	añadida.	No	obstante,	ha	de	subrayarse	que	los	materiales	que	
existen	en	la	actualidad	en	cualquiera	de	los	soportes	–	especial-
mente internet- se destinan a un alumnado anglosajón38. Por ello, 
el	uso	de	lo	existente	debe	practicarse	con	suma	prudencia,	ya	que	
para algunos alumnos supone, en nuestro caso, un doble problema, 
el acceso al ordenador y su escaso dominio de lenguas extranjeras. 
De	aquí	ha	surgido	la	propuesta	de	diseñar	instrumentos	docentes	
para filología latina por parte del Área.
1. Asistencia a clase:
2. ¿Hace uso de las tutorías?
3. ¿Utiliza las clases de apoyo?
4. ¿Cuánto interés tiene esta asignatura para su formación?
5. ¿Qué aspectos le parecen especialmente positivos tal como se imparte la asignatura?
6. ¿Qué aspectos negativos destacaría?
7. ¿Tiene alguna sugerencia que quiera aportar? Explíquela.
8. ¿La evaluación de la asignatura se adapta a los objetivos y desarrollo de las clases?
9. ¿Desearía colaborar por medio de una entrevista personal para comentar estos aspectos?
Si	es	así	en	las	preguntas	9	y	10,	póngase	en	contacto	con	su	profesor	y	manifiésteselo.
10. ¿Desearía colaborar en la mejora de las clases prácticas formando o dirigiendo a sus compa-
ñeros?
a.
Asisto a las tres horas semanales
b.
Asisto sólo a la teoría.
c.
Asisto	sólo	a	las	clases	prácticas.
a.
Regularmente
b.
De vez en cuando.
c.
Nunca
a.
Regularmente.
b.
De vez en cuando.
c.
Nunca.
a.
Mucho.
b.
Poco.
c.
Ninguno.
38	 Baste	citar	para	comprobarlo	el	 siguiente	enlace:	http://www.rassegna.unibo.it/didatt.html, donde, desti-
nándose	a	un	público	italiano	se	hace	la	misma	afirmación.	Vide	igualmente	Macías,	2001.
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 II. Desarrollo de actividades en grupo. En aras de buscar una mayor 
motivación de los alumnos, hemos discutido la conveniencia de 
dividir a los alumnos en grupos de trabajo donde alumnos aventa-
jados	se	“responsabilicen”	en	cierto	modo	de	los	avances	del	resto	
de los miembros del grupo. Se trata de cubrir con ello, dos aspec-
tos:	no	perder	la	motivación	que	ya	aportan	al	grupo	los	alumnos	
que	han	cursado	con	aprovechamiento	 las	asignaturas	de	 lengua	
latina	 en	 los	 años	 anteriores,	 tanto	 en	 la	 Universidad	 como	 en	
Enseñanza	 Secundaria;	 y	 facilitar	 a	 los	 alumnos	 cuyos	 conoci-
mientos previos son escasos un apoyo cercano y una referencia 
para avanzar en la materia. 
 III. Absentismo y fracaso. Hemos	tratado	de	analizar	los	factores	que	
conducen a estos dos aspectos crecientes y preocupantes en nues-
tras	 asignaturas.	 Pese	 a	 lo	 mucho	 que	 se	 reflexionó	 sobre	 esta	
cuestión, las propuestas concretas no pudieron llevarse a efecto, 
puesto	que	precisamente	el	segundo	cuatrimestre	es	el	momento	
en	el	que	se	registra	esta	situación	en	toda	su	magnitud39. 
3.2. DEL ANáLISIS DE LAS ASIGNAtuRAS.
Tal	como	apuntábamos,	el	análisis	de	 las	asignaturas	parte	de	una	posición	
subjetiva –el informe del propio profesor– y otra objetiva –los datos de matricu-
lación	y	calificaciones	que	figuran	en	 las	estadísticas	ofrecidas	por	el	Campus 
Virtual de la Universidad de Alicante–.
	 	 Los	 datos	 obtenidos	 para	 las	 asignaturas	 que	 fueron	 analizadas	 son	 los	
siguientes:
39	 Como	observaremos	seguidamente	el	absentismo	es	un	de	los	problemas	capitales	que	registra	la	Univer-
sidad	actualmente,	hasta	el	punto	de	que	gran	parte	de	los	“no	aptos”	que	se	producen,	lo	son	por	no	haber	
llegado	tan	siquiera	a	asistir	a	las	clases	impartidas.
Asignatura Curso Matriculados Aptos No aptos
2001-02 208   42 166
1994-95 238 112 166
1995-96 293 118 175
1996-97 267   76 191
1997-98 347 127 220
1998-99 381 101 280
1999-00 370 127 243
2000-01 122   35   87
2001-02   79   21   58
LATÍN 1
(8891) 2000-01 207   72 135
LATÍN 1
(3666) 1993-94 154   70   84
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La asignatura Latín I constituye el primer contacto con nuestra disciplina en la 
Universidad	por	parte	del	alumnado	matriculado	en	Filología	Hispánica,	Filología	
Catalana	o	Filología	Francesa.	También	lo	es,	aunque	con	carácter	optativo,	para	
los	alumnos	de	Filología	Árabe	y	Filología	Inglesa.	Ahora	bien,	tras	unos	prime-
ros	años	de	los	«nuevos	planes	de	estudio»,	en	que	se	registró	un	incremento	de	
un	alumnado	que	no	quería	desaprovechar	la	ocasión	de	cursar	dos	titulaciones	
–al	menos	en	su	primer	ciclo–	y,	para	ello,	esta	asignatura	era	la	«bisagra»	nece-
saria,	en	la	actualidad	hemos	notado	un	descenso	en	el	número	de	alumnos,	para	
el	que,	creemos,	se	han	aunado	dos	factores:	el	descenso	de	natalidad	en	nuestro	
país	y	el	interés	cada	vez	menor	por	cursar	las	carreras	denominas	“tradicionales”. 
A	la	heterogeneidad	en	los	conocimientos	que	tradicionalmente	se	registra	en	
el	primer	curso	de	Filología,	se	ha	venido	a	sumar	en	los	últimos	años	la	reforma	
de	la	Enseñanza	Secundaria,	donde	nuestras	asignaturas	han	reducido	su	presen-
cia	 –¡sólo	 dos	 años	 de	 Bachillerato!–	 e	 incluso	 posibilita	 que	 un	 alumno	 las	
«esquive»	antes	de	acceder	 finalmente	a	nuestras	aulas	universitarias.	Dada	 la	
situación	actual	de	la	«Reforma»	en	la	Comunidad	Valenciana	es	previsible	que	
la	situación	empeore	en	los	años	venideros.	
La	 solución	 adoptada	por	 el	Área	de	Filología	Latina	ha	 sido	 impartir	 una	
asignatura	genérica	e	introductoria	que	facilite	el	acceso	a	la	materia	a	aquellos	
alumnos	cuya	formación	en	 lengua	 latina	ha	sido	deficiente	o	nula	 (y	que	son	
cada	vez	más),	con	la	que,	además,	a	través	de	la	reflexión	sobre	los	instrumentos	
de	trabajo	filológico,	se	plasme	qué	es	la	filología.	
Los	resultados,	como	puede	verse	no	obstante,	son	preocupantes.	Existe,	qué	
duda cabe, una fuerte desmotivación por parte del alumnado en relación con las 
disciplinas	 de	Humanidades,	 ya	 que	muchos	 de	 ellos	 no	 han	 accedido	 a	 ellas	
como	primera	elección.	A	ello	hemos	de	añadir	que	esta	desmotivación	aumenta	
cuando	hablamos	de	nuestras	asignaturas	que	han	quedado	desvinculadas	de	los	
planes	de	estudios	y	son	sentidas	como	una	“obligación”	que	se	impone.	
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Asimismo,	el	nivel	que	es	posible	impartir,	asociado	a	la	falta	de	homogenei-
dad entre el alumnado y a la mencionada carencia de lazos internos claros con el 
resto	de	la	licenciatura	–a	excepción	de	los	establecidos	gracias	a	la	“mención	
complementaria	 en	 Filología	 Clásica–,	 provoca	 la	 desmotivación	 final	 de	 los	
alumnos,	pues	observan	que	sus	avances	son	mínimos;	finalmente	todo	redunda	
en la desmotivación del propio profesorado. 
Por	supuesto,	queda	pendiente	confrontar	estas	“percepciones”	con	el	resulta-
do	 de	 las	 encuestas,	 aunque	 ya	 podemos	 adelantar	 que	 los	 resultados	 de	 las	
encuestas de evaluación docente han sido en todos los casos excelentes. Esto es 
debido	a	que	los	alumnos	que	asisten	con	regularidad	–y,	en	consecuencia,	cum-
plimentan	estos	cuestionarios–	son	alumnos	que	finalmente	han	sido	motivados,	
que	participan,	puesto	que,	como	apuntábamos,	se	detecta	un	elevado	grado	de	
absentismo. 
En resumen, esta asignatura se encuentra ante una situación comprometida 
que	es	preciso	abordar.	El	reto	esencial	es	la	recuperación	de	los	alumnos	que	tras	
unas pocas sesiones dejan de asistir a las clases y abandonan la asignatura, así 
como mejorar el grado de motivación. Esto pasa por un diagnóstico integral de 
la	 asignatura	que	debe	 realizarse	a	 lo	 largo	de	un	curso	completo,	planificado	
hasta	sus	últimos	detalles,	y,	asimismo,	por	una	solicitud	de	colaboración	para	
que	quede	encuadrada	en	un	curriculum	completo	de	los	alumnos	de	Filología	y	
no	como	un	“mojón”	que	hay	que	superar	para	alcanzar	la	meta	de	la	licenciatu-
ra. 
Cuadro resumen:
Puntos fuertes Puntos débiles Acciones propuestas
	 Formación	básica.
	Grupo	reducido	de	alumnos	motiva-
dos y con formación.
	 Suministra	 los	 conocimientos	 bási-
cos de lengua y filología para los 
estudiantes de filología.
 Constituye la base de las principales 
lenguas de nuestro entorno.
 Falta de formación básica.
 Heterogeneidad del alumnado.
	 Falta	de	motivación	general.
 Ausencia de una relación claramente 
definida en el plan de estudios con 
el resto de las asignaturas.
	Análisis	 de	 nuevas	 herramientas	 de	
aprendizaje (recursos electrónicos).
 Diagnóstico completo de la asignatu-
ra a lo largo de todo el curso.
 Solicitud de colaboración con otras 
áreas	 de	 Filología	 para	 establecer	
unos objetivos comunes de aplica-
ción a los alumnos.
 Solicitud de colaboración a los alum-
nos, a través de encuestas y entre-
vistas
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La asignatura Latín vulgar I	(8667)	es	una	asignatura	cuatrimestral,	opcional,	
de	6	créditos	y	va	dirigida	a	todos	los	alumnos	de	segundo	ciclo	de	Filología	en	
cualquiera	de	sus	especialidades	(Filología	Hispánica,	Filología	Catalana,	Filo-
logía	Inglesa,	Filología	Francesa	y	Filología	Árabe),	aunque	resulta,	sin	duda,		de	
utilidad	a	todo	el	que	quiera	profundizar	en	la	historia	de	la	lengua	latina	o	cono-
cer	los	antecedentes	de	las	lenguas	románicas.	A	pesar	de	este	carácter	propedéu-
tico	a	la	lingüística	histórica	de	cualquiera	de	las	lenguas	románicas,	no	es	elegi-
da	por	los	alumnos	de	las	especialidades	de	Filología	Catalana	y	Francesa	desde	
Asignatura
Latín	vulgar	(3960) 1 1
1 1
1 0 1
1995-96
1995-96
1996-97
18 17 1 1996-97
14 13 1 1997-98
15 11 4 1998-99
14 12 2 1999-00
1 1 2000-01
5 4 1 2000-01
7 5 240 2001-02
9 7 2 2000-01
5 3 241 2001-02
Latín	vulgar	(3657)
Latín	vulgar	(3960)
Latín	vulgar	(3657)
Latín	vulgar	(3950)
Latín	vulgar	(3950)
Latín	vulgar	(3950)
Latín	vulgar	(3950)
Latín vulgar I
	(8667)
Latín vulgar I
(3960)
Latín vulgar II
(8668)
Latín vulgar II
(8668)
Alumnos
matriculados
Alumn.
Aptos
Alumn.
No Aptos Curso
40	 Datos	del	mes	de	junio	2002.
41	 Datos	del	mes	de	junio	2002.
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que	se	introdujeron	los	nuevos	planes,	salvo	este	curso	2001-2002,	en	que	se	ha	
matriculado	una	alumna	de	Filología	Catalana.	Un	reducido	número	de	alumnos,	
que	si	bien,	por	una	parte	permite	una	enseñanza	totalmente	personalizada	y	el	
diálogo	en	el	aula,	por	otra	acarrea	una	infravaloración	en	la	carga	docente	del	
profesor	que	se	hace	cargo	de	esta	asignatura.	
Se	detecta	por	tanto	un	problema	general	que	tiene	que	ver	tanto	con	la	situa-
ción	de	las	asignaturas	optativas	de	materias	que	no	tienen	Licenciatura	propia	
dentro de los planes de estudio y con los horarios asignados, como con la valo-
ración	que	puedan	hacer	los	alumnos	de	la	necesidad	o	utilidad	de	esta	asignatu-
ra para su formación. También podría revelar un problema de valoración de la 
utilidad de la asignatura por la propia comunidad académica. 
La situación actual podría ser el resultado del desdoblamiento de una asigna-
tura de 11 ó 12 créditos en dos asignaturas. Latín vulgar I y Latín vulgar II, con 
3	créditos	 teóricos	y	1’5	prácticos	más	un	 trabajo	de	1’5	créditos	y	 la	posible	
desorientación de los alumnos. 
Literatura Latina I	(8736)	es	una	asignatura	optativa	de	seis	créditos	(3	teó-
ricos;	1’5	prácticos	y	1’5	AAD)	incluida	en	el	2º	ciclo	de	Filología	en	cualquie-
ra	de	sus	especialidades	y	forma	parte	de	la	Mención	complementaria	en	Filo-
logía	Clásica. 
Las consideraciones realizadas en Latín Vulgar I valdrían en cierta medida 
para	esta	asignatura,	aunque	tenemos	que	reconocer	que	sufre	la	competencia	de	
otras	literaturas	modernas	que	pueden	resultar	más	fáciles	y	próximas	al	alumno.
3.3. RESuLtADOS DE LAS ENCuEStAS.
Como	apuntábamos,	su	realización	en	el	segundo	cuatrimestre	ha	supuesto	un	
serio	 inconveniente.	 La	 respuesta	 ha	 sido	 baja	 en	 relación	 con	 el	 número	 de	
matriculados y su proporción sólo fue significativa en Latín I. Sus resultados se 
resumen en los aspectos siguientes42:
	 a.	 Asistencia	a	clase:	 la	mayoría	de	 los	que	 responden	a	 la	encuesta	
asiste a las tres horas semanales.
 b. Uso de las tutorías: la mayoría prescinde de las tutorías, dato muy 
negativo.
		4Asignatura
Literatura	latina	I	(8736) 33 29
13 		8    51
2000-01
2001-02Literatura	latina	I	(8736)
Alumnos
matriculados
Alumn.
Aptos
Alumn.
No Aptos Curso
42	 En	la	continuación	del	proyecto	aquilatamos	esta	herramienta	y	realizamos	un	seguimiento	completo	a	lo	
largo	del	curso.	Por	la	misma	razón,	no	ofrecemos	datos	numéricos,	sino	una	valoración	que	subraye	el	
carácter	parcial	de	nuestros	resultados.
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 c. Uso de las clases de apoyo: la mayoría prescinde de las clases de 
apoyo,	lo	cual	muestra	que	pese	a	la	preocupación	del	profesorado	
para	que	los	alumnos	que	entran	con	un	nivel	escaso	o	nulo	puedan	
aprender, la falta de motivación y la pasividad del alumnado -en 
muchos	casos	porque	la	hora	de	las	clases	de	apoyo	es	por	la	tarde-	
hacen	que	no	sean	útiles.
	 d.	 Interés	de	la	asignatura	para	su	formación:	la	mayoría	responde	que	
el interés es mucho.
	 e.	 Aspectos	 positivos:	 los	 alumnos	 valoran	 la	 cultura	 que	 aprenden,	
pero	especialmente	las	clases	prácticas,	el	 interés	del	profesor	por	
los alumnos y la manera de impartir las clases. 
	 f.	 Aspectos	negativos:	algunos	alumnos	se	quejan	de	que	hay	dema-
siada	materia	y	de	que	el	nivel	que	se	exige	en	traducción	es	dema-
siado	 alto;	 también	 insisten	 en	 la	 diferencia	 de	 nivel	 entre	 unos	
alumnos	y	otros.	Unos	pocos	no	son	partidarios	de	que	la	asignatura	
sea	impartida	por	más	de	un	profesor	y	tampoco	de	que	el	número	
de	 exámenes	 sea	 elevado	 –por	 contra,	 otros	 consideran	 esto	 una	
ventaja,	pues	tienen	más	posibilidades	de	aprobar–.
	 g.	 Sugerencias:	 no	 aportan	 prácticamente	 ninguna.	 Algún	 alumno	
sugiere	que	la	división	de	grupos	debería	hacerse	según	los	niveles.
 h. Evaluación en relación a los objetivos y desarrollo de las clases: casi 
todos	 los	alumnos	coinciden	en	que	 la	evaluación	se	adapta	a	 los	
objetivos y desarrollo de las clases.
	 i.	 Como	conclusión:	el	alumno	se	queja	de	que	el	nivel	es	alto,	y,	sin	
embargo, no aprovecha ni las clases de apoyo (tal vez por el horario 
de	tarde),	ni	las	tutorías.	Reconocen	que	es	un	problema	la	diferen-
cia	de	nivel	entre	unos	y	otros	(y	esto	quizá	deberíamos	tenerlo	en	
cuenta).	Me	 parece	 bastante	 positivo	 que	 los	 alumnos	 consideren	
que	la	asignatura	tiene	mucho	interés	para	su	formación,	que	valo-
ren	las	clases	prácticas	(lo	cual	quiere	decir	que	cuando	trabajan	les	
llega a gustar la traducción) y también el interés de los profesores.
4. CONCLUSIONES. 
Las conclusiones parciales obtenidas en el proyecto iniciado no nos permiten 
ser	por	el	momento	demasiado	concretos.	Con	carácter	general	hemos	detectado	
las	 líneas	 por	 las	 que	 debemos	 seguir:	 la	 evaluación	 de	 “calidad”	 del	 área	 de	
Filología	Latina	que	permita	detectar	los	puntos	fuertes	y	débiles	de	ésta	y	actuar	
especialmente	sobre	los	segundos.	Junto	a	ello	queremos	resaltar	otros	dos	aspec-
tos:
 a. Trabajo en equipo. (i) la tarea de la coordinación debe ser compar-
tida	para	que	la	ausencia	temporal	del	coordinador	no	afecte	a	los	
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avances	del	grupo;	(ii)	debe	confeccionarse	un	plan	de	trabajo	con	
tareas muy concretas, de lo contrario puede caerse excesivamente 
en la subjetividad y en sesiones muy largas con conclusiones poco 
concretas;	(iii)	debe	destinarse	un	espacio	horario	desde	el	principio	
de curso para desarrollar las sesiones de trabajo.
 b. Evaluación general. (i) Debe desarrollarse, desde el comienzo del 
curso,	un	plan	de	evaluación	que	consiga	la	participación	del	alum-
nado:	 en	 este	 sentido,	 dando	 por	 hecho	 que	 existe	 un	 grado	 de	
absentismo	general	de	partida,	es	preciso	analizar	el	absentismo	que	
se	 produce	 en	 el	 desarrollo	 del	 curso	 –i.e.	 aquellos	 alumnos	 que,	
habiendo asistido a las clases a comienzo de curso, dejan de hacerlo, 
especialmente	después	de	los	primeros	parciales–;	(ii)	los	resultados	
obtenidos	deberán	cotejarse	con	la	valoración	subjetiva	obtenida	en	
el presente proyecto por parte del profesorado.
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RESUMEN
REDCATS	está	formada	por	profesorado	de	distintas	áreas	de	
conocimiento,	 que	 ejercen	 como	 docentes	 en	 primer	 curso	 de	 la	
Diplomatura de Trabajo Social de la Universidad de Alicante, com-
parten la preocupación por el aumento del fracaso escolar y mani-
fiestan su interés por la mejora de la calidad del proceso de ense-
ñanza-aprendizaje.	 Tras	 constatar	 la	 existencia	 de	 problemas	
comunes,	se	decidió	crear	una	red	de	investigación	de	la	práctica	
docente	con	el	propósito	de	realizar	un	análisis	de	las	dificultades	
en	 el	 proceso	 de	 enseñanza-aprendizaje	 del	 alumnado	 de	 primer	
curso	que	permitiera	diseñar	y	ejecutar,	conjuntamente,	estrategias	
de actuación para mejorar la calidad docente. Los resultados obte-
nidos permiten identificar las dificultades del alumnado y del pro-
fesorado	en	el	primer	año	de	los	estudios,	estableciendo	propuestas	
de actuación para facilitar la transición a los estudios universitarios 
en general y, en particular, a la Diplomatura de Trabajo Social así 
como	 mejorar	 el	 proceso	 de	 enseñanza-aprendizaje	 en	 el	 curso	
2002-03.	
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1. LA INVESTIGACIÓN EN EL CONTEXTO DEL MODELO EDUCATI-
VO EN REDES
La	complejidad	social	actual	trae	consigo	desafíos	que	preocupan	seriamente	
al conjunto de nuestra sociedad, tal como se viene constatando en diferentes 
foros	internacionales	en	los	que	se	destaca	la	importancia	capital	de	la	educación	
como	pre-requisito	de	un	Desarrollo	Humano	(PNUD,	2002,	Sen,	A,	2000a).	El	
acuerdo	 es	 unánime,	 la	 educación	 es	 un	 pilar	 básico	 para	 el	 desarrollo	 de	 las	
personas y de los territorios y una de las mejores armas para prevenir y luchar 
ante	situaciones	de	pobreza	humana	y	exclusión	social.	Una	educación	que	ha	de	
adaptarse	a	este	nuevo	siglo,	para	 formar	a	ciudadanos	que	compartan	valores	
basados en el reconocimiento de los derechos humanos. 
La	bibliografía	que	analiza	estos	desafíos	es	prolija,	por	lo	que	hemos	esco-
gido	como	especialmente	relevante	el	documento	que	recoge	las	conclusiones	de	
la		Conferencia	Internacional	de	Educación	de	la	UNESCO,	“La	Educación	para	
todos para aprender a vivir juntos: Contenidos y estrategias de aprendizaje-pro-
blemas	y	soluciones”	(UNESCO,	2001),	en	donde	queda	patente	la	importancia	
de la educación para promover una cultura de paz, la democracia y los derechos 
humanos, destacando entre los principales desafíos para los sistemas educativos: 
el Aprender a vivir juntos, el derecho a la educación para todos, lograr la cohe-
sión social, la lucha contra la desigualdad, el respeto a la diversidad cultural y el 
acceso	universal	a	la	sociedad	del	conocimiento,	señalando	la	necesidad	de	enfo-
car	las	reformas	educativas	más	como	procesos	que	como	productos.	Este	hori-
zonte	que	marca	la	Conferencia	para	la	educación	en	el	siglo	XXI,	nos	va	a	servir	
de	guía	para	analizar	nuestra	práctica	docente	y	encontrar	alternativas	de	mejora	
que	nos	ayuden	a	seguir	dicha	dirección.		
Para	el	análisis	y	la	búsqueda	de	alternativas	también	resulta	útil	tener	como	
referente	las	propuestas	de	acción	de	esta	Conferencia	de	la	UNESCO,	entre	las	
que	destacamos	la	apuesta	por	la	promoción	de	los	métodos	de	aprendizaje	acti-
vos	y	el	trabajo	en	grupo;	el	fomento	de	un	desarrollo	integral	y	equilibrado	y	la	
preparación de las personas para el ejercicio de una ciudadanía activa en el 
mundo.	Otras	propuestas	incluyen	actuaciones	relacionadas con el profesora-
do: participación activa en la toma de decisiones en la escuela, mejorar la forma-
ción	para	que	puedan	desarrollar	en	el	alumnado	comportamientos	y	valores	de	
solidaridad y tolerancia, modificar las relaciones docente-alumnado para respon-
der al cambio de la sociedad y mejorar el uso de las nuevas tecnologías en la 
formación	del	aula	y	en	las	prácticas;	actuaciones	relacionadas con las institu-
ciones educativas:	atmósfera	de	tolerancia	que	facilite	una	cultura	democrática,	
estimular la participación del alumnado en la toma de decisiones y proponer una 
definición	 compartida	 de	 proyectos	 y	 actividades	 de	 aprendizaje.	 Finalmente,	
otras	propuestas	están	relacionadas con la investigación educativa: clarificar el 
concepto	de	aprender	a	vivir	juntos	y	sus	implicaciones	para	las	políticas	y	prác-
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tica educativas, así como la realización de estudios comparativos en los contex-
tos subregional, regional y transregional. 
Así	pues,	las	conclusiones	de	esta	conferencia	son	una	magnífica	guía	que	nos	
ha servido de orientación para nuestro trabajo, abriendo un amplio abanico de 
posibles	campos	de	análisis	y	con	numerosas	pistas	para	el	diseño	de	nuestras	
propuestas de mejora. En definitiva, no podemos olvidar nuestra preocupación 
inicial:	la	demanda	social	de	profesionales	del	Trabajo	Social	que	sepan	dar	res-
puesta de manera cualificada a situaciones de conflictividad social promoviendo 
un Desarrollo Humano y, en consecuencia,  la responsabilidad de la Universidad 
de Alicante de garantizar una formación de alta calidad.
Desde una perspectiva metodológica, la conferencia destaca las tendencias 
más	actuales	en	cuanto	a	los	métodos	educativos	más	adecuados	para	conseguir	
la	 filosofía	 educativa	 que	 se	 propone.	 Es	 evidente	 que	 difícilmente	 se	 puede	
promover una cultura de la paz y la democracia con instituciones y métodos 
educativos rígidos y autoritarios. En este punto tiene plena justificación la 
apuesta	por	la	creación	de	comunidades	de	aprendizaje	que	generen	las	condi-
ciones	para	analizar	y	reflexionar	sobre	la	propia	práctica	docente	de	modo	que	
se pueda mejorar la calidad del aprendizaje de los alumnos. Estamos plenamen-
te de acuerdo con Brufee cuando plantea la educación universitaria como un 
proceso	de	cambio	cultural	en	el	que	asigna	a	los	profesores	el	rol	de	agentes	de	
dicho	cambio	y	que	exige	transformaciones	organizativas,	conceptuales	y	curri-
culares	de	los	centros	(Brufee,	K.A.,	1993).	La	complejidad	de	estos	cambios	
socioculturales,	alertan	Lieberman	y	Grolnick,	hace	que	los	problemas	educati-
vos actuales sean demasiado complejos para ser resueltos de modo individual 
por los educadores, en consecuencia, el establecimiento de redes es muy ade-
cuado para afrontar de modo colaborativo nuevas iniciativas de resolución de 
problemas	 educativos	 que	 son	 estructurales.	 El	 modelo	 educativo	 de	 redes	
incorpora elementos de los modelos de acción comunitaria y desarrollo comu-
nitario,	incluyendo	la	figura	del	líder	facilitador	y	democrático.	La	red	educati-
va puede promover la colaboración docente entre profesores colegas de una 
misma institución educativa y también ampliar la colaboración a profesores de 
otras	instituciones	educativas	y	al	contexto	social.	(Lieberman,	A.	y	Grolnick,	
M.,	1998).
En esta misma línea educativa de vanguardia, Mulford apuesta por la consi-
deración de las escuelas como organizaciones de aprendizaje, sin olvidar los 
límites	y	dificultades	en	la	práctica.	Entre	los	 indicadores	citados	por	distintos	
autores Mulford destaca: 
	 •	 desarrollo	de	un	espíritu	de	organización	unida	en	torno	a	un	objetivo,	
	 •	 visión	compartida,	
	 •	 compartir	información,	
	 •	 prácticas	colaborativas,		
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	 •	 formación	profesional	continua,		
	 •	 practicar	la	crítica	incluyendo	la	autocrítica,	
	 •	 comprender	que	el	conflicto	es	inevitable,	
	 •	 promover	el	diálogo	para	entender	los	puntos	de	vista	de	los	otros,	
	 •	 experimentar	con	nuevas	prácticas,	
	 •	 poder	cambiar	los	propios	puntos	de	vista,		
	 •	 gestión	de	las	diferencias	de	opinión	mediante	análisis	y	solución	de	proble-
mas,
	 •	 comprensión	de	las	influencias	y	relaciones	interpersonales	sistémicas,
	 •	 corrección	de	desigualdades	de	poder	(Mulford,	B.,	1998).		
Obviamente	la	existencia	de	este	tipo	de	organizaciones	exige	un	proceso	de	
formación y consolidación tras el paso por diferentes etapas, con ayuda de un 
coordinador	democrático.	Day,	considera	que	la	clave	del	éxito	de	la	red	es	la	
construcción	de	un	grupo	que	se	mantenga	compacto,	en	el	que	cada	miembro	
se sienta valorado e integrado, llegando a construir una identidad colectiva. Esto 
precisa	crear	un	contexto	favorable	que	promueva	la	“colaboración”,	es	decir,	el	
consensuar	democráticamente	 las	decisiones	asumiendo	 la	 responsabilidad	de	
las	decisiones	compartidas	y	la	práctica	del	“amigo	crítico”	para	confrontar	la	
propia	práctica	y	tener	la	posibilidad	de	recibir	feed-back	de	nuestra	actuación	
docente	 con	el	 fin	de	mejorarla	permanentemente.	 (Day,	C.,	 2002).	Se	puede	
adoptar una perspectiva crítica desde cuatro puntos de vista diferentes: nuestra 
autobiografía como aprendices y como profesores, la opinión de nuestros estu-
diantes,	la	experiencia	de	nuestros	colegas	y	la	literatura	especializada	(Brook-
field, S.D., 1995).
Este fomento del espíritu crítico y reflexivo también se refiere al alumnado 
para	lo	que	hay	que	generar	un	estilo	de	relaciones	bidireccional		profesorado-
alumnado,	basado	en	la	confianza	y	el	mutuo	respeto	(Brockbank,	A.	y	McGill,	
I.,	1999).	Para	“aprender	a	aprender”	a	través	de	un	aprendizaje	cooperativo	se	
han	realizado	distintas	experiencias	que	resultan	muy	interesantes	y	sugerentes	
para	quienes	estamos	empezando	en	 la	misma	 línea,	por	 ejemplo,	 el	modelo	
cíclico	 de	 aprendizaje	 reflexivo	 “Action	 Learning	 for	 Lifelong	 Professional	
Development”	 (Bradford	 College).	 Como	 indica	 McKernan,	 para	 aprender	
algo un individuo necesita tiempo, recursos, conocimiento y una respuesta 
crítica de los otros. Este autor adapta propuestas de Illich (intercambios de 
destrezas	y	 redes	de	profesionales)	 al	modelo	que	propone	de	 investigación-
acción  (McKernan, J.,1999). Por todo lo expuesto y retomando las propuestas 
de	acción	de	la	Conferencia	de	la	UNESCO	ya	citadas,	nos	parece	que	la	moda-
lidad	 educativa	 de	 “comunidades	 de	 aprendizaje”	 y	 de	 investigación	 en	 red,	
concuerda	plenamente	con	la	filosofía	educativa	adoptada	por	la	UNESCO	en	
Ginebra,	incluyendo	las	propuestas	relacionadas	con	la	investigación	educati-
va.
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2. PLANTEAMIENTO DE LA INVESTIGACIÓN 
2.1. ANtECEDENtES
Desde la perspectiva conceptual anteriormente enunciada, se enmarca la expe-
riencia	 que	 se	 expone	 a	 continuación	 de	 constitución	 de	 una	 red	 de	 aprendizaje	
colaborativo, en una línea de investigación-acción, a partir de la constatación como 
profesores de primer curso de la Diplomatura de Trabajo Social de un incremento 
del	número	de	alumnos/as	suspendidos	o	no	presentados,	hecho	que	vemos	supone	
sufrimiento personal y vivencia de fracaso para muchos de éstos y frustración y 
burn-out para los docentes. Hemos encontrado una situación con rasgos similares en 
un	estudio	realizado	por	profesores	de	la	Universidad	de	Las	Palmas	de	Gran	Cana-
ria	en	el	que	se	constata	que	el	75%	de	los	alumnos	de	primer	curso	aprueban	menos	
del	55%	de	las	asignaturas	en	las	que	se	han	matriculado	concluyendo	que,	la	incor-
poración	del	alumnado	a	la	universidad	en	el	primer	año,	implica	tanto	procesos	de	
selección como procesos de adaptación, debiendo tomarse en consideración la 
importancia	de	las	posibles	dificultades	de	esta		etapa	de	“transición”	a	la	universi-
dad	y	que	están	relacionadas	tanto	con	las	capacidades	del	alumnado	como	con	las	
condiciones	del	sistema	educativo	universitario.	(Rodríguez	Pulido,	J.	et	al.,	2001).
El grupo de investigadores, tras una valoración inicial de la situación especí-
fica de las respectivas asignaturas, hemos ido compartiendo nuestras preocupa-
ciones	hasta	llegar	a	la	conclusión	de	que	el	fracaso	escolar	detectado	no	es	un	
problema atribuible a una o algunas asignaturas. Nuestra hipótesis de partida era 
que	las	dificultades	no	se	debían	únicamente	a	la	complejidad	de	los	contenidos	
o	a	un	excesivo	nivel	de	exigencia	(que	es	como	lo	percibe	el	alumnado)	sino	
también,	a	otros	factores	entre	los	que	destacamos:	la	existencia	de	un	desajuste	
entre el nivel mínimo de preparación previa esperable en el alumnado de primer 
año	de	universidad	cuyo	origen	estaría	en	la	etapa	anterior	del	sistema	educativo	
(lo	que	globalmente	consideramos	pre-requisitos	mínimos	para	iniciar	su	cuali-
ficación	como	 futuros	Trabajadores	Sociales)	y,	 además,	otra	 serie	de	 factores	
tanto	 en	 el	 paso	 de	 la	 enseñanza	 secundaria	 a	 la	 universidad	 (desorientación	
vocacional, falta de motivación suficiente para elegir estos estudios), como ya al 
iniciar los estudios en la propia universidad (excesiva ratio profesorado-alumna-
do, inadecuación del Plan de estudios, absentismo escolar, etc.).
El	deseo	de	mejorar	nuestra	práctica	docente	nos	ha	llevado	a	interrogarnos	
sobre	el	proceso	de	enseñanza-aprendizaje	entendido	como	un	sistema	en	el	que	
interactúan	 tanto	 nuestra	 propia	 actuación	 docente,	 como	 la	 del	 alumnado	 así	
como la intervención de otros subsistemas como la Escuela de Trabajo Social, 
los Departamentos, otras instancias de la Universidad de Alicante y la política 
educativa	universitaria;	además	de	las	familias	del	alumnado,	los	centros	educa-
tivos y el propio sistema educativo del nivel de secundaria o de formación pro-
fesional, las modalidades de acceso a la universidad y, en general, el propio sis-
tema sociocultural con su conjunto de valores.
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2.2. ObjEtIVOS DE LA INVEStIGACIÓN
Conocer las motivaciones y expectativas de los alumnos/as cuando se matricu-
lan por primera vez en la Escuela de Trabajo Social de la Universidad de Alicante.
Identificar	 los	 problemas	 del	 proceso	 de	 enseñanza-aprendizaje	 durante	 el	
primer cuatrimestre del primer curso, tanto desde la perspectiva de los alumnos/
as como de los/ las docentes.
Diseñar	estrategias	y	actuaciones	globales	interdepartamentales	como	grupo	
de	profesores	de	primer	año,	con	el	fin	de	mejorar	el	proceso	de	aprendizaje	y	los	
resultados académicos, solicitando los recursos necesarios.  
2.3. DAtOS y fORMAS DE PRODuCCIÓN DE INfORMACIÓN
Para poder abordar los objetivos propuestos, se ha optado por trabajar desde 
la	perspectiva	de	la	triangulación	tanto	metodológica	como	en	la	parte	de	análisis	
de los datos. La utilización de técnicas cualitativas (entrevistas en profundidad a 
informantes clave y grupos de discusión) y técnicas cuantitativas (encuesta) ha 
permitido disponer de una descripción relativamente completa de las motivacio-
nes	y	expectativas	y	de	 los	principales	problemas	en	el	proceso	de	enseñanza-
aprendizaje.  
El	diseño	de	las	herramientas	de	producción	de	información	requiere	ser	abor-
dado específicamente.
2.3.1. Entrevistas en profundidad
Se han realizado 16 entrevistas en profundidad a alumnos y alumnas del pri-
mer curso de la Diplomatura en Trabajo Social, abordando diferentes aspectos 
relacionados con sus demandas formativas, expectativas y necesidades. Se ha 
diseñado	una	guía	o	protocolo	de	entrevista	en	 la	cual	aparecen	 reflejados	 los	
principales temas a desarrollar en la conversación. Las personas entrevistadas se 
han seleccionado a través de procesos de muestreo no probabilístico denominado 
“de	informantes	clave”.	Las	entrevistas	no	se	han	realizado	por	los	investigado-
res sino por dos entrevistadoras, alumnas de Doctorado de Sociología formadas 
para	esta	investigación,	ya	que	la	posición	de	autoridad	en	la	relación	profesor/a-
alumno/a podría haber sesgado la información obtenida. Han sido registradas en 
soporte digital y realizada una trascripción integral de los contenidos de cada una 
de ellas.
2.3.2. Grupos de discusión
La	 realización	 de	 los	 grupos	 de	 discusión	 con	 profesoras	 y	 profesores	 que	
imparten	clases	en	cualquiera	de	 los	 tres	cursos	de	 la	Diplomatura	en	Trabajo	
Social nos ha permitido obtener un diagnóstico, desde la perspectiva del profe-
sorado,	de	los	principales	problemas	a	la	vez	que	acoplar	de	una	manera	integral	
la visión de las alumnas/os  y docentes en las propuestas para la mejora del pro-
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ceso de aprendizaje y resultados. Se han realizado dos grupos de discusión, 
moderados por un miembro de la red asistido por otros dos miembros en calidad 
de observadores. Han participado siete profesores/as en cada grupo, proporcio-
nalmente	al	número	de	por	curso	y	tipo	de	asignaturas).	Las	sesiones	de	grupos	
se han registrado en soporte digital y trascritos parcialmente. La información 
obtenida nos ha permitido obtener una definición de los problemas, necesidades 
y	posibles	soluciones	para	orientar	el	trabajo	del	diseño	de	estrategias	de	apren-
dizaje	y	enseñanza.
2.3.3. Encuesta
Con la encuesta aplicada a alumnos/as de primero de Trabajo Social, matricu-
lados por primera vez, se ha obtenido información sobre el perfil de los alumnos 
y	alumnas	matriculadas	a	la	vez	que	nos	ha	permitido	diseñar	un	instrumento	de	
medición	de	 los	 principales	 factores	 sociales,	 académicos,	 de	motivación	que,	
aplicado	al	inicio	del	curso	2002/2003,	nos	permita	diseñar	diferentes	opciones	
para la tutorización y mejora de los resultados académicos. El cuestionario se 
aplicó	el	día	6	de	mayo	de	2002	y	se	han	utilizado	los	talleres	obligatorios	de	una	
de las asignaturas de primer curso (Trabajo Social con Individuos) tratando de 
llegar a la totalidad del alumnado. De las 169 encuestas estimadas se han com-
pletado	únicamente	102,	quedando	en	evidencia	un	importante	absentismo.	Esta	
diferencia	entre	el	número	de	casos	teóricos	y	el	real	afecta	a	la	representatividad	
de la investigación. Ciertamente se puede hablar de las características de esas 
102	personas	entrevistadas,	pero	de	ninguna	manera	del	conjunto	de	estudiantes	
matriculados en primero de Trabajo Social. Sin embargo, los resultados no se 
pueden desechar de manera arbitraria. Se considera valiosa la aportación cuanti-
tativa	precisamente	porque	refleja	la	realidad	de	los/as	estudiantes	que	habitual-
mente acuden a clase.
Los temas tratados en el cuestionario estaban relacionados con aspectos 
sociodemográficos,	orígenes	familiares,	hábitos	de	estudio	y	habilidades	especí-
ficas, historial académico (en el sentido de nota media de acceso, centro de pro-
cedencia, forma de acceso) y condiciones laborales y educativas. El cuestionario 
ha sido autoaplicado con la asistencia de entrevistadores formados por la red de 
investigación, siendo voluntaria su cumplimentación y garantizando el respeto 
del anonimato de los participantes. La información recogida  mediante las pre-
guntas	cerradas,	se	ha	grabado	en	soporte	informático	(Software	SPSS	v.10),	
3. RESULTADOS
La exposición de los resultados de la investigación atiende a las diferentes 
formas de producir la investigación. Se empieza por los datos producidos a través 
de	la	técnica	de	encuesta	para	más	tarde	abordar	los	resultados	de	las	entrevistas	
en profundidad y finalmente los derivados de los grupos de discusión.
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3.1. LOS DAtOS DE LA ENCuEStA: LOS NúMEROS NECESARIOS
De	manera	general	destacan	elementos	tales	como	una	nota	de	entrada	que	se	
sitúa	en	los	niveles	medios-bajos	en	comparación	con	otras	carreras.	La	presencia	
de	niveles	relativamente	altos	de	estudiantes	que	no	escogen	la	carrera	en	primera	
opción,	aunque	no	es	la	norma.	Las	declaraciones	sobre	la	motivación	para	reali-
zar los estudios de Trabajo Social coinciden con las esperadas por la función social 
que	cumple	la	Diplomatura.	Se	detectan	problemas	en	las	prácticas	de	estudio.	Por	
lo	general	existe	una	baja	dedicación	al	estudio	y	una	planificación	del	mismo	que	
tiende	a	la	concentración	en	épocas	de	exámenes.	No	parecen	existir	problemas	en	
la dotación material de las viviendas para el estudio (con excepciones a conside-
rar),	pero	si	que	se	observan	dotaciones	escasas	de	ciertos	bienes	culturales	(como	
libros). Los déficit culturales previos se manifiestan en indicadores tales como el 
nivel	de	conocimiento	de	idiomas,	 la	adquisición	de	hábitos	como	la	 lectura	de	
prensa o cierta falta de acceso a las tecnologías de la información.
En	cuanto	a	las	dificultades	señaladas	por	el	alumnado	en	las	respuestas	abier-
tas,	cabe	destacar	los	problemas	originados	en	la	transición	de	la	enseñanza	secun-
daria a los estudios universitarios y en la etapa de integración a la universidad: 
desinformación	sobre	la	titulación,	déficit	en	la	metodología	de	estudio;	masifica-
ción	en	las	aulas;	alto	grado	de	libertad	atribuido	a	los	estudiantes;	falta	de	indi-
vidualización	 del	 proceso	 de	 enseñanza-aprendizaje.	 Para	 mejorar	 la	 situación	
algunos	alumnos	consideran	que	es	cuestión	de	tiempo	y	esfuerzo	personal,	sin	
embargo,	una	mayoría	considera	que	necesita	ayuda	por	parte	de	la	universidad.
Un mayor nivel de desagregación de los resultados de la encuesta lo podemos 
obtener	analizando	temáticamente	el	cuestionario	y	las	respuestas	de	los/as	estu-
diantes. Esto puede apreciarse en el Apéndice técnico.
3.2. ENtREVIStAS EN PROfuNDIDAD A EStuDIANtES: EL DIAGNÓStICO DEL PRO-
CESO DE ENSEñANzA-APRENDIzAjE
El nivel de información previa sobre la Diplomatura es reducido. Las caren-
cias se  refieren principalmente a aspectos como el propio concepto de Trabajo 
Social	(no	siempre	se	conoce	o	se	sabe	definir	qué	es	el	Trabajo	Social	cuando	
se	inicia	la	carrera),	las	salidas	profesionales	de	los	estudios,	la	dinámica	de	tra-
bajo	que	deben	seguir	los	estudiantes	a	lo	largo	de	la	carrera	y	el	grado	en	que	
los	estudios	están	orientados	a	la	práctica.
Respecto a la motivación de los estudiantes para desarrollar sus estudios, la 
decisión de cursar la Diplomatura en primera opción no implica un alejamiento 
a priori entre el estudiante y los contenidos. No obstante, del discurso de las 
personas	entrevistadas,	se	extrae	que	éste	no	es	un	factor	inalterable	en	la	medida	
que	los	propios	estudiantes	señalan	un	progresivo	acercamiento	al	Trabajo	Social	
conforme	avanzan	 los	meses	de	 estudio	 en	 la	 carrera.	Parece	por	 tanto	que	 el	
propio estudio de la carrera o los mecanismos de adaptación psicológica a la 
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situación favorecen una aceptación de los estudios de Trabajo Social, e incluso, 
entusiasmo por los mismos.
Existe una valoración positiva de la dinámica del aula, si bien éste es un 
aspecto	que	se	trata	de	forma	acrítica	en	las	entrevistas.	No	se	entra	a	considerar	
en	ningún	momento	las	metodologías	didácticas	de	los	profesores,	la	preferencia	
por estrategias expositivas o participativas (de descubrimiento, de aprendizaje 
cooperativo...). La calidad de la actividad docente se mide por aspectos tales 
como	el	tipo	de	clima	o	relación	que	establece	en	clase,	su	nivel	de	conocimien-
tos, su capacidad para transmitir los contenidos de forma amena. El nivel de 
asistencia a clase se menciona como indicador de la calidad de la actividad 
docente.	Entre	los	elementos	de	la	dinámica	correspondientes	a	los	alumnos	se	
señalan	los	problemas	de	disciplina	entre	compañeros	(salidas	y	entrada	de	clase,	
conversaciones) y la falta de participación de los alumnos. Esta falta de partici-
pación se puede relacionar con factores muy diversos: falta de seguridad de los 
alumnos, falta de confianza con el profesor... Se realizan comentarios sobre la 
duración inadecuada de las sesiones (excesivamente largas) y sobre los conteni-
dos	fragmentados	cuando	la	asignatura	es	impartida	por	varios	profesores	o	está	
fragmentada en cuatrimestres. No obstante, también se menciona la existencia de 
buena coordinación entre los profesores.
Las técnicas de estudio se centran en el estudio del material proporcionado 
en	clase	(los	omnipresentes	“apuntes”	del	discurso)	y	el	material	entregado	en	
fotocopias. También aparecen referencias a la preparación personal de apuntes, 
aunque	se	relaciona	con	el	“pasar	a	limpio”	y	el	trabajo	de	los	materiales	foto-
copiados.	En	 ningún	momento	 se	menciona	 o	 se	 hacen	 comentarios	 sobre	 lo	
adecuado de la bibliografía, su pertinencia, su accesibilidad, disponibilidad o su 
utilidad	 para	 la	 preparación	 de	 los	 temas.	Aparecen	 informaciones	 en	 algún	
sentido menospreciativas del valor de aprendizaje de los libros, sobre todo cuan-
do	se	compara	con	la	información	que	podría	ser	recibida	a	partir	de	la	expe-
riencia	directa	o	de	las	personas	que	tienen	dicha	experiencia.	Existen	demandas	
de utilización de manuales en ciertas asignaturas, para evitar elaborar sus pro-
pios temas. Esto en ocasiones se relaciona con sensación de desorientación o 
“pérdida”.	
El sistema de evaluación	 al	 que	 se	 hace	 referencia	 en	 las	 entrevistas	 es	 la	
evaluación	final.	Se	nombran	dos	categorías	de	exámenes	“de	desarrollo”	y	exá-
menes	 “tipo	 test”.	 Estas	 formas	 de	 exámenes	 son	 aceptadas	 y	 justificadas	 por	
igual.	Se	piensa	que	 su	uso	está	adaptados	a	 los	contenidos	de	 las	asignaturas.	
Sólo en el caso del tipo test aparecen algunas reservas referidas a la calidad de las 
preguntas	y	a	su	carácter	limitado,	es	más	fácil	de	estudiar	y	no	permite	desarrollar	
la	habilidad	de	expresión.	La	dicotomía	más	importante	destacada	no	es	la	que	se	
produce entre examen tipo test o desarrollo, sino entre la evaluación final o con-
tinua.	 Se	 expresan	 opiniones	 favorables	 a	 un	 seguimiento	más	 continuo	de	 las	
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asignaturas. En el segundo cuatrimestre se menciona la sobrecarga de trabajo 
debido	a	la	realización	de	“trabajos”	y	de	clases	prácticas.	
3.3. GRuPOS DE DISCuSIÓN CON EL PROfESORADO: IDENtIfICACIÓN DE DIfICuL-
tADES
A lo largo de los dos grupos de discusión se ha puesto de manifiesto una 
situación de descontento y preocupación junto a un gran interés por introducir 
cambios	que	redunden	en	la	mejora	del	proceso	de	enseñanza-aprendizaje	y	que	
no	sólo	atañen	al	profesorado.	Se	señalan	problemas	relacionados	con	falta	de	
capacidades y habilidades cuando el alumnado accede a la universidad, proble-
mas relacionados con la transición de secundaria a la educación superior así 
como la falta de recursos del profesorado para ofrecer respuestas a las necesida-
des educativas específicas del alumnado, es decir, para poder individualizar el 
proceso	de	enseñanza-aprendizaje,	algo	esencial	en	el	caso	de	la	formación	de	los	
futuros	Trabajadores	Sociales.	Resulta	llamativo	que	el	profesorado	manifieste,	
unánimemente,	 sentirse	 insuficientemente	 apoyado	 por	 la	 universidad	 cuando	
demandan recursos para mejorar la calidad docente. De todos modos, junto a las 
manifestaciones	de	descontento	se	proponen	actuaciones	prácticas,	la	mayoría	de	
las cuales pueden ser llevadas a cabo a corto plazo.
Dificultades relacionadas con los/as estudiantes
En los grupos se puso de manifiesto una situación de descontento generaliza-
do y preocupación del profesorado por el descenso en el nivel de cualificación 
del alumnado y, también, una gran motivación para intentar mejorar la situación. 
Comparativamente	con	años	anteriores,	ha	aumentado	el	fracaso	escolar	(se	men-
ciona	una	media	de	1/3	de	No	presentados)	y	el	absentismo	(asiste	un	50%).	La	
falta	de	asistencia	es	un	factor	de	desmotivación	para	el	profesorado,	o	que	al	
menos	contribuye	a	incrementar	la	sensación	de	frustración	(¿lo	haré	tan	mal	que	
no vienen a mis clases?). 
El	 alumnado	 que	 fracasa	 se	 queja	 ante	 los	malos	 resultados	 y	 proyecta	 su	
frustración	en	el	profesorado	porque	consideran	que	se	les	exige	demasiado,	sin	
embargo,	 el	 profesorado	 se	 siente	 frustrado	 porque	 considera	 que	 el	 nivel	 de	
exigencia es demasiado bajo. Se evidencia una marcada tendencia a memorizar, 
sin	comprender	ni	analizar,	que	se	mantiene	a	lo	largo	de	la	carrera.	Se	resisten	
a	analizar,	comparar,	aplicar...	considerando	que	la	elaboración	de	los	temas	“les	
quita	tiempo	para	estudiar”.Y	estudiar	quiere	decir	encerrarse	unos	días	antes	del	
examen para  memorizar fotocopias de materiales elaborados por otras personas 
(estudian	de	memoria,	si	preguntas	“semejanzas	y	diferencias”	ya	no	saben	con-
testar). El sistema de fotocopias evita el contacto con los contenidos de los mate-
riales;	la	persona	que	no	viene	a	clase	pide	los	apuntes	y	los	fotocopia,	pero	no	
los	lee	hasta	la	fecha	de	examen.	Hay	asignaturas	que	no	pueden	tener	manuales	
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porque,	aunque	no	cambie	el	temario,	los	contenidos	cambian	cada	año.	Se	les	
dan	las	fuentes	para	que	elaboren	los	temas	y	las	consideran	“apuntes”.	Entonces	
se	quejan	de	“excesiva	materia	de	estudio”.	Suele	haber	resistencia	a		preparar	
las	lecturas	que	se	piden	para	las	clases	y	ello	dificulta	la	posibilidad	de	desarro-
llar	dinámicas	participativas.
Falta	una	mayor	motivación	para	aprender	y	cualificarse.	La	expectativa	es	
sólo	“aprobar”	pero	considerando	un	listón	de	nivel	bajo	de	BUP.	La	mayoría	se	
sorprende	cuando	se	les	trata	de	explicar	que	la	Universidad	significa	un	nivel	
superior	de	estudios,	un	profesor	señala:	“un	primer	curso	en	la	universidad	tien-
de	 a	 ser	 la	 continuidad	 de	 la	 enseñanza	 secundaria	 y	 las	 diferencias	 son:	 los	
alumnos	tienen	un	año	más,	pasan	a	no	tener	control	y	se	permiten	el	lujo	de	no	
venir,	de	venir	y	no	entrar,	de	entrar	y	salir...”	
Al	aumentar	el	número	de	No	presentados	ha	aumentado	el	número	de	repe-
tidores	y,	lo	más	frecuente,	es	la	adopción	de	estrategias	de	“huida	hacia	adelan-
te”	 mal-utilizando	 la	 convocatoria	 de	 diciembre	 y	 llegando	 a	 3er	 Curso	 con	
asignaturas	de	1º	incompatibles	con	2º	y	3º.	
Hay	alumnado	con	especiales	dificultades	entre	los	que	cabe	destacar:	el	alum-
nado	 procedente	 de	 Formación	 Profesional,	 los	 que	 accedieron	 a	 la	 universidad	
mediante	las	modalidad	para	mayores	de	25	años,	los	que	alternan	estudio	y	trabajo,	
o	 los	 que	 tienen	 discapacidades.	 Este	 alumnado,	 junto	 con	 el	 grupo	 que	 fracasa	
escolarmente,	 presenta	 necesidades	 educativas	 especiales	 a	 las	 que	 no	 se	 puede	
atender	adecuadamente	por	la	masificación	existente.	Y	la	masificación	condiciona	
factores	fundamentales	como	la	participación	en	clase,	que	es	muy	baja	aunque	se	
intente promover la participación, o un distanciamiento entre profesor y estudiante. 
Dificultades relacionadas con la práctica docente de los/as profesores/as
Existen problemas de descoordinación entre asignaturas y, algunos profeso-
res/as,	piden	al	alumnado	trabajos	que	no	tienen	nada	que	ver	con	el	perfil	pro-
fesional,	porque	no	saben	en	qué	consiste	 la	profesión	de	Trabajo	Social	y,	en	
estos	 casos,	 los	 temarios	no	 se	 adaptan	 a	 las	necesidades	 formativas.	Falta	de	
adaptación	de	los	programas	de	algunas	áreas	de	conocimiento	a	la	especificidad	
de la formación de futuros Trabajadores Sociales. Cada profesor/a considera un 
nivel de exigencia, exclusivamente desde su asignatura, sin tener en cuenta la 
globalidad:	“Desde	que	estamos	en	la	universidad,	se	ha	perdido	el	enfoque	glo-
bal	e	integrado	que	teníamos	en	la	antigua	Escuela	de	Asistentes	Sociales	en	la	
que	todos	los	profesores,	en	grupo,	formulábamos	objetivos,	coordinábamos	los	
contenidos	y	evaluábamos	también	globalmente”.
Dificultades académicas estructurales
Hay	Departamentos	que	asignan	la	docencia	en	la	Escuela	de	Trabajo	Social	
a	sus	profesores	más	jóvenes	(Ayudantes	y	Becarios)	y,	cuando	éstos	consolidan	
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su estabilidad laboral como funcionarios de carrera, abandonan la docencia en la 
Escuela	para	pasar	a	2º	y	3º	Ciclo	ya	que	tienen	mayores	oportunidades	de	pro-
moción.	Esto	refuerza	la	imagen	de	que	la	Diplomatura	en	Trabajo	Social	es	una	
titulación	“de	categoría	inferior”,	desmotiva	al	propio	profesorado	que	se	consi-
dera	“de	paso”	y	contribuye	a	generar	importantes	problemas	docentes.
Se	manifiesta	que	el	profesorado	se	siente	condicionado	por	el	contexto	global	
de	la	universidad.	En	Trabajo	Social	se	ha	tenido	que	hacer	frente	a	desafíos	que	
no	han	tenido	que	afrontar	otras	disciplinas	y	la	carga	y	exigencia	sobre	el	profe-
sorado	es	constante	sin	que	se	evidencie	un	apoyo.	Se	exige	calidad	pero	no	se	
reduce	el	número	de	alumnado	por	docente,	lo	que	se	traduce	en	un	sentimiento	
de desvalorización y falta de apoyo a las/los docentes por parte de la Universidad 
y,	ante	 las	propuestas	que	se	plantean,	perciben	desinterés	en	encontrar	vías	de	
solución	para	mejorar	la	calidad.	Se	considera	que	en	la	universidad	se	sigue	des-
conociendo	la	especificidad	de	la	Diplomatura	en	Trabajo	Social	por	más	que	se	
intente	hacerla	conocer:	“No	se	puede	hablar	de	docencia	de	calidad	cuando,	rei-
teradamente,	se	viene	solicitando	al	equipo	rectoral	que	consideren	la	peculiaridad	
de		las	prácticas	del	Área	de	Trabajo	Social	y	Servicios	Sociales	sin	obtener	solu-
ciones”;	“los	profesores	nos	sentimos	tan	frustrados	como	los	alumnos”.
4. ANÁLISIS Y PROPUESTAS
Objetivos cumplidos
La	información	obtenida	ofrece	una	panorámica	amplia	del	contexto	en	el	que	
se	produce	la	enseñanza	en	el	primer	año	de	la	Diplomatura	de	Trabajo	Social	en	
la	Universidad	de	Alicante	información	que,	como	se	observa	en	el	apartado	de	
propuestas del presente informe, se puede traducir inmediatamente en una serie 
de	propuestas	para	la	mejora	de	la	enseñanza	y	el	aprendizaje.	
Los	resultados	muestran	que	en	la	Diplomatura	se	parte	de	una	situación	de	selec-
ción de alumnado marcada fundamentalmente por los sistemas de selección en el 
ámbito	universitario	de	la	Comunidad	Valenciana	y	España	y	por	las	representacio-
nes	que	los	propios	estudiantes	tienen	sobre	las	distintas	carreras.	Los	efectos	com-
binados	 de	 ambas	 dinámicas	 conllevan	 una	 selección	 de	 alumnado,	 proveniente	
fundamentalmente de bachillerato, de calificaciones medias y bajas y con una moti-
vación para el desarrollo de los estudios de Trabajo Social relativamente elevada. 
El	problema	para	el	rendimiento	académico	que	se	deriva	de	esta	selección	de	
alumnado	se	concentra	en	factores	como	el	tipo	de	hábitos	de	estudio	de	estos	
estudiantes,	así	como	el	haber	seguido	trayectorias	educativas	en	las	que	no	se	
han	desarrollado	plenamente,	aunque	si	parcialmente,	otro	tipo	de	capacidades	
intelectuales	que	actúan	como	apoyo	del	estudio	universitario	(idiomas,	tecnolo-
gías	de	la	información,	número	de	lecturas).	
Además	de	este	condicionante	de	partida,	 los	resultados	obtenidos	mediante	
las técnicas de la entrevista y el grupo de discusión sirven para detectar toda una 
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serie	 de	 déficit	 en	 el	 propio	 proceso	de	 enseñanza	o	 de	 la	 organización	de	 los	
estudios.	Éstos	se	refieren	a	aspectos	muy	diversos,	que	como	se	enumera	en	la	
sección	de	 resultados,	 están	 relacionados	con	 los	niveles	de	masificación	de	 la	
enseñanza,	pero	también	con	la	falta	de	desarrollo	de	iniciativas	de	corte	pedagó-
gico.
En	 cuanto	 al	 diseño	 de	 la	 investigación	 corresponde	 realizar	 una	 serie	 de	
reflexiones. La selección de técnicas de investigación se puede valorar como 
totalmente	adecuada	para	los	principales	objetivos	que	se	planteaba	la	investiga-
ción.	En	relación	con	la	descripción	del	proceso	de	enseñanza-aprendizaje,	desde	
la perspectiva de los estudiantes se ha contado con una combinación de técnicas 
cuantitativas	y	cualitativas	que	ha	podido	facilitar	una	información	lo	suficiente-
mente completa para describir su situación. La información así obtenida ha sido 
de gran utilidad. En el caso de los profesores, sin embargo, ha gravitado de forma 
mucho	más	determinante	la	dificultad	que	supone	realizar	un	auto-análisis	de	la	
actuación del profesorado. Este condicionante, probablemente ha limitado y ses-
gado	el	alcance	de	las	conclusiones	sobre	este	aspecto	en	la	medida	que	la	ten-
dencia	a	autojustificarse	ha	podido	tener	un	mayor	peso.	Si	bien,	el	hecho	de	que	
el	 profesorado	 participe	 en	 su	 propio	 análisis	 puede	 tener	 este	 tipo	 de	 sesgo,	
también ha tenido el valor de implicarle directamente en el proceso de produc-
ción	de	 la	 información,	 además	de	 servir	para	 impulsar	 la	 toma	de	decisiones	
colectiva	para	la	actuación	y	mejora	de	situaciones	que	no	pueden	ser	resueltas	
de forma individualizada en el interior del aula.
Por	otro	 lado,	 también	 sería	 útil	 conocer	 si	 esta	 situación	 se	 comparte	 con	
otros	estudios	(Diplomaturas	o	Licenciaturas)	o	no,	y	comprobar	a	qué	pueden	
deberse las semejanzas y diferencias con el fin de considerar la utilización de los 
mismos	 recursos	 o	 formas	 de	 actuación	que	 se	 aplican	 en	 otros	 estudios	 o,	 si	
procediese, aplicar los encontrados en Trabajo Social. En este sentido, la profun-
dización	en	un	enfoque	comparativo	puede	abrir	considerablemente	el	alcance	de	
la información obtenida.
Propuestas de actuación
1. Proyecto de tutelaje del alumnado
Diseñar	e	implementar	un	proyecto	experimental	concreto	para	abordar	un	siste-
ma de tutelaje del alumno. La experiencia podría consistir en el establecimiento 
de	un	vínculo	entre	un	grupo	de	alumnos	y	un	profesor	que	actúa	como	tutor	de	
los	mismos	y	que	puede	tener	como	funciones	orientar	en	el	estudio,	en	el	diseño	
curricular y la mediación con otros profesores. La elaboración del proyecto 
corresponderá	 al	 equipo	 de	 investigación	 y	 se	 presentará	 al	Vicerrectorado	de	
alumnado y estudios e innovación educativa.
2. Técnicas de estudio
Posibilitar al alumnado el conocimiento  de las principales técnicas de estudio y 
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entrenamiento en el manejo de las mismas, constituye un campo de acción prio-
ritario. En este terreno parece esencial la transmisión de ciertas habilidades con-
cretas	para	el	estudio,	así	como	todo	aquello	relacionado	con	el	“uso”	y	funcio-
namiento	de	la	Universidad:	biblioteca,	informática....	Ello	se	puede	plantear	a	
través de cursos específicos o partir de la dedicación de una serie de clases en los 
primeros días del curso ofertando al alumno seminarios de técnicas de estudio, 
desde	el	ICE	o	el	Vicerrectorado	de	Alumnado.	Más	concretamente,	proponemos	
dedicar las dos primeras semanas lectivas del curso escolar para la consecución 
de esta propuesta.
3. Reducir la masificación: 
Reconocer un factor de experimentalidad adecuado a las peculiaridades de las 
prácticas	del	área	de	conocimiento	de	Trabajo	Social	y	Servicios	Sociales.	Esto	
traería como consecuencia menos alumnos en el aula, permitiendo, así otros 
indicadores	de	evaluación	no	tan	centrados	en	los	exámenes	parciales	y	finales,	
si bien es necesario reducir la ratio docente/estudiantes.
4. Revisar el sistema de evaluación:
La	realización	de	un	examen	como	único	sistema	de	evaluación,	en	algunas	asig-
naturas,	ha	de	ser	considerada	aunque	en	este	planteamiento	existan	limitaciones	
obvias	relacionadas	con	el	número	de	alumnos	(salvable	con		un	mayor	factor	de	
experimentalidad,	ver	punto	3).	Sería	óptimo	contar	con	sistemas	de	seguimiento	
de	los	alumnos	más	continuo	o	en	su	defecto	ofrecer	la	posibilidad	de	un	segui-
miento	más	periódico	para	aquellos	que	lo	deseen.	Para	ello	se	puede	impulsar	el	
uso de las tutorías tal y como reflejamos en el punto 2. 
5. Proporcionar información por escrito.
La propuesta consiste en elaborar un folleto informativo sobre los estudios de 
Trabajo	Social	en	la	que	se	recoja	la	información	referida	y	que	podría	distribuir-
se en las oficinas de alumnado, en los gabinetes de orientación psicopedagógica 
de	los	institutos	de	bachillerato	y	formación	profesional,	en	la	página	web	de	la	
escuela y en el propio sobre de matrícula. Sería especialmente interesante apro-
vechar dicho folleto para empezar a transmitir ciertos conocimientos sobre el 
perfil del trabajador social y sobre la forma de estudiar en la carrera. La Escuela 
de Trabajo Social podría coordinar la colaboración de los distintos departamen-
tos	que	imparten	docencia	en	la	Diplomatura	y	publicar	en	la	web	del	centro	los	
descriptores	 y	 programas	 de	 las	 asignaturas	 del	 plan	 de	 estudios.	 Esta	 página	
habría de tener un enlace hacia el folleto antes mencionado.
6. Jornadas informativas.
Realización de jornadas o conferencias informativas sobre los estudios de Traba-
jo Social. Las jornadas de puertas abiertas organizadas por esta universidad 
podrían ser aprovechadas para dar este tipo de información. También se puede 
ofrecer información en los distintos centros de educación secundaria y formación 
profesional.
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7. Salidas profesionales
Informar sobre las posibilidades profesionales de los Diplomados en Trabajo 
Social.	Dado	que	existen	estudiantes	que	trabajan	o	que	empiezan	a	trabajar	a	lo	
largo de sus estudios parece interesante orientar desde el primer curso sobre las 
posibilidades	profesionales	de	los	estudios	de	Trabajo	Social.	Ello	puede	ser	útil	
para autodefinirse en una determinada línea profesional y ser un posible factor 
de motivación del estudiante. Esta información debería, también, constar en el 
folleto	del	que	hablábamos	en	el	punto	
8. Diseño curricular adaptado
Sería	conveniente	que	el	alumno	tuviese	un	asesoramiento	específico	a	la	hora	
de elaborar su currículo académico. Entre otras podría plantearse el modificar el 
tratamiento	administrativo	de	las	incompatibilidades	ya	que	existen	numerosos	
problemas cuando el alumno se matricula de asignaturas incompatibles: imposi-
bilidad de asistencia a ambas materias, dificultad de examinarse, inexistencia de 
seguimiento de los programas. Individualización en caso de necesidades educa-
tivas especiales.
9. Reconsideración de la convocatoria de diciembre
Consideramos	más	adecuado	que		esta	convocatoria	vuelva	a	tener	su	finalidad	
anterior: una convocatoria extraordinaria sólo para alumnos/as matriculados en 
tercer	curso	con	un	máximo	de	asignaturas	pendientes.	Dicha	petición	se	ha	tras-
ladado a la Dirección de la Escuela de Trabajo Social.
10. Mayor coordinación entre todo el profesorado
Esta medida ayudaría a la adecuación de los contenidos de los programas de 
algunas	asignaturas	que	no	se	ajustan	rigurosamente	la	perfil	de	nuestras	ense-
ñanzas.	Se	trasladará	a	la	Escuela	la	necesidad	de	retomar	la	realización	de	reu-
niones	de	coordinación	y	evaluación.	De	manera	más	concreta:
	 •	 Coordinación	de	programas,	materias	y	evaluaciones	entre	profesores.
	 •	 Presentación	general	de	 las	asignaturas	para	explicar	 los	programas	y	 los	
métodos del evaluación, durante la primera semana de cada cuatrimestre. 
Esto perseguiría varios objetivos: transmitir coordinación y coherencia al 
estudiante;	 comprometer	 al	 profesor	 en	 impartir	 el	 programa	 presentado;	
conocer	los	programas	de	otros	profesores	y	obtener	feedback	de	éstos.
	 •	 Sesiones	de	evaluación	conjuntas	entre	diferentes	profesores.	Ello	permite	
conocer	la	carga	de	trabajo	que	pide	al	estudiante	en	un	mismo	período	de	
tiempo.
	 •	 Evaluaciones	conjuntas	para	cada	grupo	al	final	del	curso.
11. Revisión  del sistema de selección 
Cambiar el sistema de selección para ser admitido en primer curso. Valorar la 
posibilidad	 de	 considerar	 pruebas	 de	 acceso	 según	 los	 diferentes	 perfiles	 de	
alumnos	(mayores	de	25	años,	formación	profesional,	selectividad),	así	como	la	
implementación de alguna otra prueba como puede ser la entrevista. Asimismo, 
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se	debería	establecer	de	manera	unánime	por	todo	el	profesorado	cuáles	son	las	
condiciones	mínimas	que	ha	de	tener	un	alumno	para	poder	subir	de	nivel,	que-
dando primer curso como filtro.
12. Formación permanente del profesorado. 
La	Universidad	debe	ofrecer	los	medios	e	instrumentos	que	permitan	al	profeso-
rado la actualización de sus conocimientos generales de formación y específicos 
de su perfil.
Organización temporal de las propuestas para su aplicación el curso escolar 
2002-03
A continuación exponemos algunas de las propuestas ya mencionadas tempo-
ralizadas en dos momentos: al inicio del curso y durante el mismo como guía 
para continuar el trabajo en red.
Inicio del curso
Aprendizaje de las técnicas de estudio. Esto constituye un campo de acción 
prioritario,	en	este	terreno	parece	esencial	la	adquisición	de	ciertas	habilidades	
concretas para el estudio. Se podría plantear a través de cursos específicos o de 
clases en las primeras semanas del curso.
Trabajar la temporalización del estudio a partir de diferentes instrumentos. 
Entre ellos, entregar un cronograma de la asignatura, guías para la planificación 
de las tareas a realizar o la explicación de cómo organizar el tiempo. 
La posible sobrecarga de actividad del segundo cuatrimestre como objeto de 
evaluación	y	reflexión.	Se	puede	considerar	cuál	es	el	volumen	real	de	trabajo	
exigido al estudiante en el conjunto de asignaturas y a partir de ahí explorar 
alternativas	como	la	posibilidad	de	realizar	prácticas	y	trabajos	coordinados,	con	
el fin de reducir la carga de trabajo.
Durante el curso
Desarrollar metodologías de aprendizaje basadas en la resolución de proble-
mas, así como metodologías participativas. El objetivo es disminuir la percep-
ción	 de	 alto	 contenido	 teórico	 que	 se	 puede	 derivar	 de	 las	 asignaturas	 que	 se	
imparten	en	el	primer	curso.	Esta	percepción	se	puede	explicar	por	el	carácter	
genérico e introductorio de dichas asignaturas, por sus características de ciencias 
sociales	y	por	la	imposibilidad	de	poner	en	contacto	con	experiencias	prácticas	a	
un	volumen	tan	elevado	de	alumnado	que,	además,	tienen	todavía	un	escaso	nivel	
de	conocimientos.	La	planificación	de	los	créditos	prácticos	con	esta	perspectiva	
podría ser un adecuado punto de partida. 
En	 las	 asignaturas	 en	 las	que	no	es	posible	 recurrir	 al	uso	de	un	manual	o	
conjunto de ellos, seleccionar materiales a entregar. Entregar, junto con las lec-
turas, otro tipo de documentos (planificación y temporalización de la asignatura), 
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guía	 bibliográfica	 de	 la	 asignatura	 (bibliografía	 comentada	 en	 función	 de	 su	
interés para trabajar los diferentes objetivos de aprendizaje, organizada por 
temas).
Integración	 de	 la	 teoría	 y	 práctica.	 Esta	 línea	 de	 trabajo	 puede	 servir	 para	
conseguir	un	seguimiento	más	continuo	de	 la	asignatura.	Se	puede	proponer	a	
través	del	diseño	de	instrumentos	de	evaluación	(exámenes)	orientados	a	la	reso-
lución de problemas.
Realizar una sesión conjunta de devolución de la corrección de las pruebas de 
evaluación aplicadas. La motivación de dicha sesión sería incrementar el autoco-
nocimiento para los estudiantes y puede ser aprovechada para aumentar el grado 
de	conciencia	sobre	los	problemas	de	enseñanza	y	aprendizaje.
Desarrollar	 sistemas	 de	 evaluación	 que	 sean	 coherentes	 con	 estrategias	
docentes participativas. El objetivo sería evitar formas de evaluar centradas en 
los	 apuntes	 como	 principal	 instrumento.	 El	 diseño	 del	 sistema	 de	 evaluación	
evitará	favorecer	el	estudio	memorístico	de	los	apuntes.
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6. APéNDICE TéCNICO. LOS DATOS DE LA ENCUESTA
Variables sociodemográficas
Edad:
La	mayor	parte	de	los	estudiantes	se	sitúa	en	la	franja	de	edad	entre	los	18	y	
los	21	años	(80,4%),	y	casi	el	50%	de	ellos	tiene	19	ó	20	años.	Los	estudiantes	
mayores	de	25	años	llegan	a	representar	una	décima	parte	del	total.
Sexo:
Se	trata	mayoritariamente	de	mujeres	(86,3%),	frente	a	una	minoría	de	hom-
bres	(13,7%).
Nivel de estudios de los padres.
El nivel de estudios alcanzado por los padres y madres de los estudiantes 
encuestados	en	prácticamente	la	mitad	de	los	casos,	equivale	al	de	estudios	pri-
marios completos. El nivel de estudios alcanzado por las madres y padres de los 
estudiantes	es	prácticamente	similar,	sin	que	se	aprecien	diferencias	significati-
vas. 
El acceso a los estudios
Vías de acceso.
El acceso a los estudios se realiza mayoritariamente desde la Selectividad 
(73,5%)	y	en	una	quinta	parte	del	total	de	los	encuestados	desde	la	Formación	
Profesional	(20,6%),	un	2,9	como	Mayores	de	25	años.
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Nota media de acceso.
La	nota	media	de	acceso	a	la	Diplomatura	en	Trabajo	Social	es	de	6,28	(estan-
do	afectada	por	una	desviación	típica	relativamente	baja	0,65).	El	rango	de	notas	
varía	entre	5,30	y	8,30.
Opción	de	selección	de	los	estudios	de	Trabajo	Social.
En	más	de	 la	mitad	de	 los	 casos	 se	optó	por	Trabajo	Social	 como	primera	
opción	(53,9%).	Un	17,6%	en	segunda	y	un	18,6%	en	tercera	opción.	Finalmen-
te,	 una	 décima	 parte	 escogió	 la	 carrera	 como	 cuarta	 (6,9%)	 o	 quinta	 opción	
2,9%).	
La motivación para los estudios
Motivación para iniciar los estudios.
Las argumentadas por los estudiantes para matricularse en la Diplomatura en 
Trabajo Social son, por este principales razones orden:
•	Para	ejercer	como	trabajador/a	social.	
•	Para	ayudar	a	los	demás.	
•	Por	interés	en	los	problemas	sociales.
•	Para	ampliar	conocimientos.
•	Por	las	habilidades	personales	para	ayudar.
No fueron razones para iniciar estos estudios, las siguientes, también ordena-
das de mayor a menor representatividad:
•	Por	conocer	amigos	que	se	matriculaban	con	ellos.		
•	Por	recomendación	de	los	padres.
•	Por	ser	los	únicos	estudios	en	los	que	fue	admitido.
•	Porque	es	una	carrera	accesible	para	su	situación	económica.	
•	Por	tener	amigos	o	conocidos	que	la	hayan	estudiado.
Expectativas y motivación para continuar en los estudios.
Para las tres cuartas partes de los estudiantes encuestados, los estudios de 
Trabajo	Social	respondieron	bastante	(68,6%)	o	mucho	(8,8%)	a	sus	expectati-
vas.	Sólo	un	22,5%	del	total	manifestó	que	éstos	cubrían	poco	sus	expectativas.	
Respecto	al	grado	de	motivación	que	los	estudiantes	tenían	para	continuar	en	los	
estudios	después	de	los	primeros	meses	de	clases,	el	90%	manifestó	estar	muy	o	
bastante	motivados.	Entre	las	razones	por	las	que	muestra	una	creciente	motiva-
ción e interés por continuar con éstos estudios se citan las siguientes: 
•	El	buen	sistema	de	enseñanza
•	El	interés	de	los	contenidos
•	La	posibilidad	de	ser	mejor	persona	consigo	misma	y	con	los	demás
•	Por	su	papel	en	la	sociedad
•	Por	la	variedad	de	asignaturas	que	contiene
Por	otra	parte,	quienes	consideran	que	no	se	han	cubierto	sus	expectativas,	
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manifiestan	que	esperaban	una	carrera	más	práctica	o	que	no	se	consideran	pre-
parados	para	ella.	Los	alumnos	manifiestan	que	el	profesorado	motiva	o	desmo-
tiva respecto a una asignatura en función de su actitud frente a la misma y frente 
a los estudiantes
El estudio
Tiempo de dedicación a las asignaturas.
El tiempo dedicado por los estudiantes a preparar las asignaturas varía nota-
blemente, fundamentalmente si esta dedicación se corresponde con un período de 
exámenes	o	no.	Así,	 la	media	de	tiempo	dedicado	al	estudio	a	cada	una	de	las	
asignaturas	durante	 los	períodos	en	que	no	hay	exámenes	es	de	menos	de	 tres	
horas	semanales,	mientras	que	en	los	períodos	de	exámenes	esta	dedicación	casi	
se	cuadriplica,	situándose	en	torno	a	las	diez	horas	de	media	a	la	semana.	
Algunos alumnos tienen dificultad para conciliar obligaciones familiares y/o 
laborales	con	 los	estudios	y,	en	estos	casos,	se	quejan	de	 falta	de	 tiempo	y	de	
apoyos.  
Preparación de las asignaturas.
En	relación	con	los	materiales	con	los	que	los	estudiantes	preparan	las	asig-
naturas, éstos manifiestan utilizar los apuntes en casi la totalidad de los casos y 
la	bibliografía	obligatoria	en	Sociología	y	en	las	asignaturas	específicas	del	área	
de	Trabajo	Social	y	Servicios	Sociales	(alrededor	del	80%	del	total	de	encuesta-
dos). El uso de bibliografía complementaria es escaso y sólo destacable en el 
caso	de	las	asignaturas	específicas	del	área	de	Trabajo	Social	y	Servicios	Socia-
les, donde es utilizada por alrededor de una cuarta parte de los estudiantes. Por 
último,	la	asistencia	a	conferencias	y	seminarios	sólo	es	utilizada	en	las	asigna-
turas	específicas	del	área	de	Trabajo	Social	y	Servicios	Sociales,	las	cuales	sue-
len haber programado este tipo de actividad docente obligatoria dentro de la 
asignatura, e Internet en las asignaturas de Servicios Sociales I, Trabajo Social 
con	Grupos	y	en	Psicología	Evolutiva.	En	ambos	casos,	son	utilizados	en	porcen-
tajes	mínimos,	inferiores	al	3%	del	total.
En las preguntas abiertas, el alumnado expresa su dificultad para adaptarse a 
una		nueva	forma	de	aprender.	Se	señalan	dificultades	en	la	organización	de	los	
tiempos de estudio, la cantidad de materia a estudiar, la metodología para el 
estudio,	etc.:	“tenía	dificultades	para	elaborar	los	temas,	no	sabía	estudiar	correc-
tamente,	no	sabía	esquematizar	ni	hacer	resúmenes”.	En	muchos	casos,	se	consi-
dera	que	 la	elaboración	de	 los	 temas	y	 la	 realización	de	 los	 trabajos	prácticos	
supone	 una	 “pérdida	 de	 tiempo”	 que	 resta	 tiempo	 para	 el	 estudio,	 ya	 que	 se	
entiende	 el	 estudio	 como	 memorización.	 En	 otros	 casos	 se	 considera	 que	 se	
incrementan los trabajos a partir del inicio del segundo cuatrimestre y se vivencia 
como	una	acumulación	de	materia	de	estudio	y	actividades	que	se	traduce	en	una	
importante	sensación	de	“agobio”	y	estrés.	
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Uso de las tutorías.
Respecto	al	número	de	tutorías	a	las	que	habían	asistido	los	estudiantes	duran-
te	el	primer	cuatrimestre,	es	una	tendencia	común	en	todas	las	asignaturas	el	que	
casi	el	70%	de	los	estudiantes	no	haga	uso	de	las	mismas.	A	distancia,	les	siguen	
los	estudiantes	que	asistieron	al	menos	a	1	tutoría,	en	porcentajes	que	van	del	16	
al	20%	del	 total.	Matizando	un	poco	más	estos	 resultados,	podemos	decir	que	
alrededor de una cuarta parte del alumnado hizo uso de 1 ó 2 tutorías durante el 
primer	cuatrimestre.	Además	esta	tendencia	fue	similar	en	todas	las	asignaturas	
impartidas en dicho cuatrimestre.
Asistencia a clase.
Las	asignaturas	a	las	que	los	estudiantes	dicen	asistir	con	mayor	frecuencia	
son, por orden de mayor a menor asistencia:
•	Sociología.
•	Métodos	y	Técnicas	de	Investigación	Social.
•	Introducción	y	Fundamentos	del	Trabajo	Social
La mitad o menos de los alumnos asisten a todas las clases de las asignatu-
ras	que	siguen:
•	Trabajo	Social	con	Individuos.
•	Servicios	Sociales	I.
•	Psicología	evolutiva.
•	Trabajo	Social	con	Grupos.
Condiciones para el estudio.
- Adecuación del lugar de estudio: La mayoría de los estudiantes encuestados 
manifestó	contar	con	un	buen	lugar	para	el	estudio	(83,2%).
-	 Equipamientos	disponibles	en	el	domicilio:	Del	total	de	encuestados	un	96%,	
cuenta	con	diccionario	en	su	domicilio;	un	87%,	con	ordenador;	un	36,6%,	con	
conexión	a	Internet	y	un	88,1%,	con	enciclopedia.	
-	 Biblioteca:	El	53%	los	alumnos	cuenta	con	una	biblioteca	doméstica	de	
menos	de	100	volúmenes.	
-	 Tiempo	 invertido	en	desplazamientos	domicilio	 /	 universidad:	un	25%	 tarda	
menos de una hora en los desplazamientos entre el domicilio y la universidad. 
El	50%	emplea	más	de	hora	y	media	diaria	en	el	trayecto	de	ida	y	vuelta.	Los	
desplazamientos	que	suponen	entre	1	y	2	horas	representan	el	80%	del	total.	
-	 Dedicación	a	cuidados	de	terceras	personas:	Alrededor	de	una	quinta	parte	de	
los encuestados manifestó dedicarse al cuidado de terceras personas, funda-
mentalmente	familiares	(hijos	4,9%;	familiares	15,7%)	y	un	78,4%	no	ocupan	
tiempo cuidando. 
-	 Actividad	laboral:	Casi	el	75%	de	los	estudiantes	que	contestaron	al	cuestiona-
rio	no	realizaba	una	actividad	laboral	remunerada;	un	12,9%	trabaja	15	o	más	
horas	semanales	y	otro	12,9%	lo	hace	menos	de	15	horas.
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Habilidades.
- Nuevas tecnologías: 
 Procesador de textos: dos tercios del alumnado conocía y utilizaba bastante o 
mucho	algún	procesador	de	textos.	En	este	apartado	destaca	precisamente	que	
un tercio de los estudiantes conozca y utilice poco o nada tales herramientas.
 Internet: en el caso de Internet, la tendencia anterior se invierte. Son mayoría 
los	estudiantes	que	conocen	y	usan	poco	o	nada	Internet.	
- Idiomas: 
 Valenciano: una mayoría significativa de los estudiantes manifiesta entender y 
leer el valenciano, pero sólo la mitad aproximadamente lo habla o escribe bas-
tante bien o correctamente.
 Inglés: en cuanto a esta lengua, la mayoría del alumnado tiene dificultades en 
la comprensión, el habla y la escritura. Por el contrario, casi la mitad de los 
estudiantes dice leerlo bastante bien.
	 Francés:	los	conocimientos	de	francés	son	más	débiles	entre	el	alumnado.	Los	
porcentajes de dificultad o de desconocimiento del idioma (comprensión, lec-
tura,	habla	y	escritura)	superan	el	90%	del	total.
	 Otros	idiomas:	algunos	estudiantes	dicen	conocer	otros	idiomas	(alemán,	ita-
liano,	portugués	y	gallego)	que,	en	general,	entienden	pero	leen	con	dificultad	
y no lo hablan ni escriben. Las frecuencias de respuesta son muy bajas.
- Lectura de prensa no deportiva: La mayor parte de los alumnos encuestados lee 
este tipo de periódicos algunos días laborales de la semana, y una cuarta parte 
del	total	lo	hace	durante	los	fines	de	semana.	Casi	un	13%	de	los	estudiantes	
no lee nunca este tipo de prensa. La lectura diaria de prensa es propia de un 7 
%	de	los	encuestados.
Dificultades encontradas al inicio del curso
En este grupo de dificultades iniciales se destacan los efectos derivados de la 
transición	de	la	enseñanza	secundaria	a	los	estudios	universitarios	marcada	por	
la	novedad,	la	necesidad	de	que	el	estudiante	asuma	mayor	autonomía,	el	mayor	
volumen de estudio, la desinformación respecto a las características de la carrera 
y	del	plan	de	estudios,	y	el	desconocimiento	de	los	horarios	y	de	los	compañeros	
y	compañeras.	Los	problemas	que	identifica	el	alumnado	son,	fundamentalmen-
te,	los	siguientes:	déficit	en	la	metodología	de	estudio;	dificultades	en	la	organi-
zación	de	 los	 tiempos	de	estudio;	dificultades	para	seguir	 las	explicaciones	en	
clase	 (no	 dictado);	 masificación	 en	 las	 aulas	 que	 dificultan	 la	 comunicación	
alumno-profesor;	la	inadecuación	del	espacio	físico	de	las	aulas	para	las	necesi-
dades	de	las	prácticas;	falta	de	adaptación	de	los	profesores	al	alumnado;	escaso	
seguimiento por parte de los profesores y al alto grado de libertad atribuido a los 
estudiantes;	en	cuanto	a	las	relaciones	interpersonales,	hay	quien	señala	que	el	
profesorado	en	estos	estudios	es	más	comunicativo	que	en	otros	o,	por	el	contra-
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rio,	que	algunos	profesores	mantienen	distancia	respecto	al	alumnado.	Se	señala	
también como dificultad los estudios previos de algunos alumnos (bachiller de 
ciencias, formación profesional, derecho y otras carreras de ciencias).
Medios necesarios para salvar estas dificultades
Una	parte	de	los	estudiantes	considera	que	la	adaptación	a	los	estudios	es	una	
cuestión de tiempo y esfuerzo personal, sin embargo, otra parte de ellos sí desta-
can y solicitan algunas soluciones a las dificultades encontradas como, por ejem-
plo:	recibir	información	relacionada	con	la	carrera	en	los	centros	de	Secundaria;	
posibilidad	de	adquirir	habilidades	básicas	para	el	desarrollo	de	estudios	univer-
sitarios,	 como	 técnicas	 y	 métodos	 de	 estudio;	 promover	 clima	 de	 acogida	 al	
alumnado;	que	haya	un	menor	número	de	asignaturas	pero	de	duración	anual,	y	
que	algunas	de	ellas	incorporen	más	práctica	y	menos	teoría;	posibilidad	de	sus-
tituir	el	horario	actual	de	tarde	por	el	de	mañana.	Al	profesorado	se	le	pide	mayor	
comprensión	en	la	etapa	de	iniciación	y	apoyo;	disminución	del	nivel	de	exigen-
cia;	cambios	en	la	organización	y	metodología	docente.	Además,	se	reconoce	la	
necesidad	de	una	mayor	dedicación	y	esfuerzo	del	alumnado	y	de	que	utilicen	las	
tutorías.	Entre	 los	alumnos	que	han	encontrado	dificultades	de	índole	personal	
para seguir los estudios, se menciona la posibilidad de contar con un horario de 
trabajo	diferente	o	con	más	apoyo	en	las	obligaciones	familiares.
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RESUMEN
Este	 trabajo	 surge	 de	 la	 constatación,	 que	 como	 docentes	 de	
Trabajo	Social	hemos	venido	experimentando	en	los	últimos	años,	
de	un	descenso	en	la	motivación	de	los	estudiantes,	que	lleva	apa-
rejada	 una	 creciente	 actitud	 apática	 hacia	 unos	 estudios	 que	 a	
priori consideramos altamente vocacionales.
Consideradas, pues, la vocación y la motivación como premi-
sas fundamentales para desarrollar con éxito esta profesión, nos 
hemos	 planteado	 el	 análisis	 de	 esas	 actitudes	 para	 detectar	 sus	
causas	 y	 plantear	 alternativas	 que,	 por	 una	 parte,	 incrementen	 la	
motivación de los estudiantes y, por otra, sirvan como reflexión 
sobre	la	actividad	docente	y	los	retos	que	los	profesores	debemos	
plantearnos ante los nuevos cambios de la sociedad y de la Univer-
sidad	española.	
Los resultados obtenidos ofrecen un punto de partida para 
reflexionar y seguir profundizando en nuevas perspectivas, a la vez 
que	nos	permiten	iniciar	acciones	que	aminoren		el	efecto	de	este	
tipo de actitudes en el proceso docente.
3.3. LA INFLUENCIA DE LA APATÍA EN EL PROCESO
FORMATIVO DE LOS ESTUDIANTES DE TRABAJO SOCIAL
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La	insatisfacción	y	la	experiencia	personal	de	perfectibilidad	en	cualquiera	de	
las	facetas	en	las	que	cada	uno	nos	desempeñamos,	es	una	constante	que	se	repi-
te	en	el	talante	de	todas	las	personas	que	constituyen	este	equipo	investigador.	
Son esta insatisfacción y la apertura a nuevos retos y posibilidades de cambio las 
que	han	impulsado,	en	definitiva,	la	realización	de	este	trabajo.	Constituye,	por	
tanto,	un	interés	común	a	todo	el	equipo	investigador	que	suscribe	este	trabajo	
mejorar el proceso docente desde todas sus posibles dimensiones, y es en torno 
a	este	planteamiento	que	se	aúnan	 los	esfuerzos	e	 inquietudes	del	conjunto	de	
profesores	que	ilusionadamente	comienzan	esta	andadura.
Nos	parece	imprescindible,	para	comenzar,	perfilar	lo	más	precisamente	posible	
la	idea	central	sobre	la	que	girará	todo	el	conjunto	de	acciones	investigadoras,	que	
no	 es	 otra	 que	 aproximarse	 al	 conocimiento	del	 conjunto	 de	 circunstancias	 que	
aparecen, con mayor relevancia, en la explicación-comprensión de la manifesta-
ción	apática	del	alumno	en	relación	con	el	conjunto	formativo.	Tratando	de	recorrer	
este	camino,	nos	hemos	planteado	preguntas	relacionadas	con	cuatro	ámbitos	que	
consideramos con mayor interés explicativo, a saber: el propio alumno y todos sus 
condicionantes	de	tipo	personal-social;	el profesor, su estilo e instrumentación en 
el ejercicio docente; las asignaturas, su complejidad y trascendencia	y,	por	último,	
las infraestructuras docentes, sus equipamientos y funcionalidad. El universo a 
estudiar	queda	delimitado	por	el	conjunto	de	alumnos	que	cursan	segundo	y	tercer	
año	en	los	estudios	de	Diplomado	en	Trabajo	Social.
1. MARCO TEÓRICO REFERENCIAL
Los	cambios	acelerados	a	que	nos	enfrentamos	en	todos	los	órdenes	de	la	vida	
implican una mentalidad abierta y un compromiso en nuestra tarea como docen-
tes.	Los	nuevos	tiempos	requieren	métodos	y	procedimientos	nuevos	en	el	pro-
ceso	enseñanza-aprendizaje	y	demandan	una	actitud	constante	de	búsqueda	y	de	
reflexión para cumplir con nuestros principales objetivos: formar profesionales 
competentes, capaces a su vez de asumir y dar respuesta a esos cambios y satis-
facer las demandas de una sociedad fuertemente complejizada y conflictiva.
Es	pues	una	exigencia	el	que	los	profesionales	de	la	docencia	reflexionemos	
permanentemente sobre nuestro trabajo y el producto del mismo, es decir, los 
estudiantes	y	su	capacitación;	esto	exige	un	esfuerzo	por	aumentar	la	calidad	de	
la	docencia,	ajustándola	a	las	nuevas	demandas	sociales.	Pero	si	esto	es	una	parte	
importante	de	nuestro	trabajo	que	implica	investigación	y	actualización	constan-
te sobre métodos y modelos en el aula, no podemos dejar de lado otras variables 
que	inciden	directamente	en	el	resultado	de	la	docencia.	
Y	esto	porque,	siguiendo	a	Moñivas	(1988),	consideramos	que	la	Universidad	
actual	se	plantean	unos	retos	que	implican	tanto	a	la	formación	como	a	los	dife-
rentes actores del sistema educativo:
	 1.	 La	formación	está	pasando,	a	un	ritmo	acelerado,	de	ser	concebida	como	
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una	 actividad	 centrada	 en	 la	 enseñanza	 a	 una	 actividad	 centrada	 en	 el	
aprendizaje. Esto, evidentemente supone dotar al estudiante de herramien-
tas adecuadas para su implicación en el proceso de aprendizaje.
	 2.	 El	estudiante	debe	ser,	cada	vez	más,	responsable	de	su	propia	formación.	
La perspectiva de una sociedad extremadamente compleja, con demandas 
muy diversificadas y especializadas de empleo, cambiante cada pocos 
años,	sin	fronteras	en	el	mercado	europeo	y	probablemente	en	el	mundial,	
en	el	que	el	desconocimiento	en	el	manejo	de	la	información	equivale	a	
analfabetismo funcional, no permite pensar en la universidad tradicional, 
con	sus	sólidas	enseñanzas,	magistralmente	impartidas.
	 3.	 Los	profesores	deben	ceder	un	tanto	de	sus	funciones	magistrales	y	con-
vertirse	más	en	tutores	o	coordinadores.
	 4.	 Los	gestores	y	administradores	han	de	enfrentarse	a	desafíos	económicos	
y de gobierno nuevos, adaptando la Universidad a los cambios acelerados 
del mercado y de la sociedad actual.
De	esta	forma,	convencidos	de	la	intensidad	de	los	cambios	cualitativos	que	
se	están	produciendo	y	de	la	necesidad	de	flexibilidad	y	apertura	a	nuevos	plan-
teamientos	docentes	y,	desterrando	otros	modelos	unidireccionales	de	enseñanza	
en	que	el	alumnado	es	un	mero	receptor	de	información,	hemos	tratado	de	inda-
gar acerca de las claves de la escasa participación.
Así, se planteó la propuesta de profundizar en el conocimiento de las circuns-
tancias	 que	 rodean	 a	 la	manifestación	 apática	 del	 alumno	 en	 las	 dinámicas	 de	
clase.	Propuesta	que	desde	un	principio	recibió	la	aceptación	del	conjunto,	que	la	
consideró	como	un	elemento	explicativo	clave	que	tendría	implicaciones,	no	sólo	
en	el	síntoma	que	puede	ser	la	actitud	apática	del	alumno,	sino	para	otras	áreas	en	
que,	sin	duda,	se	desarrolla	y	adquiere	gran	trascendencia	el	proceso	docente.		
Desde	tiempo	atrás	veníamos	percibiendo	una	“cultura”	determinada	de	tipo	
académico	que	podría	caracterizarse	por	la	tendencia	a	un	aprendizaje	repetitivo	
y	 a	 una	 asimilación	de	 estilos	 de	 lenguaje	 representativo	y	directivo;	 por	 otra	
parte,	apatía	y	escasa	participación	o	rol	pasivo	en	los	procesos	de	enseñanza-
aprendizaje,	 limitándose	 la	 intervención	 en	 la	 clase	 a	 los	 contenidos	 tratados,	
repitiéndolos o preguntando por los mismos antes expuestos. En definitiva, falta 
de autonomía frente al profesor, al humor como principal forma de relación y 
simplificación de las relaciones y vínculos sociales y un proceso homogeneiza-
dor	que	lo	sumerge	en	el	anonimato	y	una	suerte	de	amputación	de	los	elementos	
identitarios	que	lo	distinguen	en	su	espacio.	
Aspectos tales como motivación, participación, apatía, relacionados con la 
psicología del comportamiento han de ser muy tenidos en cuenta a la hora de 
valorar la docencia.
Nos	encontramos	así	con	una	doble	vertiente:	por	una	parte,	aquellos	elemen-
tos relacionados con la preparación teórica, metodológica y docente del profesor, 
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su grado de compromiso y su actitud ante la docencia (a su vez condicionados 
por	un	contexto	institucional	en	que	se	imparte	la	docencia)	y	por	otra,	aspectos	
relativos	al	alumnado	que	abarcan	desde	 la	motivación	hacia	 los	estudios	y	 la	
participación	en	el	aula	hasta	las	expectativas	realistas	de	futuro	en	lo	que	a	mer-
cado de trabajo se refiere.
Al plantearnos el tema de la investigación a desarrollar, hemos tenido muy en 
cuenta	el	hecho	de	que	la	motivación	de	los	y	las	estudiantes	es	un	ingrediente	
básico,	qué	duda	cabe	para	toda	formación,	pero	que	en	los	estudios	de	Trabajo	
Social se constituye en un factor decisivo.
Así,	la	motivación	social	(ya	no	hablaremos	de	vocación	que	tal	vez	sería	la	
clave)	y	por	ende,	su	extensión	en	el	aula	sería	un	requisito	importantísimo	para	
la	formación	teórico-práctica	de	los	futuros	profesionales	del	Trabajo	Social.	En	
cambio, y este fue el motivo fundamental de la presente investigación, percibía-
mos	por	el	contrario	una	actitud	apática	que	si	bien,	no	se	daba	de	forma	genera-
lizada,	sí	que	se	presentaba	en	un	determinado	número	de	alumnos,	lo	cual	fre-
naba	la	dinámica	pedagógica,	al	menos	como	nosotros	la	entendemos.
Si	además,	partimos	del	hecho	de	que	los/las	trabajadores	sociales	son	profe-
sionales comprometidos en los cambios sociales, en la sociedad en general y en 
las	formas	individuales	de	desarrollo	dentro	de	la	misma,	es	obvio	que	no	pode-
mos	apostar	por	otra	docencia	que	no	sea	procurar	un	supuesto	educativo	que	
posibilite el desarrollo y maduración personal del estudiante para enfrentarse a 
su medio siendo sujeto de su propia realización. 
De este modo, hablar de participación en relación con el Trabajo Social, es 
referirse	a	uno	de	los	elementos	que	configuran	internamente	la	profesión	y	con-
dicionan	su	efectividad	práctica.
Este es pues, para nosotros, un aspecto clave a la hora de plantear la docencia: 
qué	hacer	 con	aquellos	 estudiantes	que	 se	 encuentran	escasamente	motivados.	
Analizar	las	causas	de	esa	falta	de	motivación,	esto	es,	¿con	qué	tienen	que	ver?	
y ofrecer respuestas supone entrar en otra serie de variables como pueden ser: 
expectativas de futuro, desajuste entre la idea previa de los estudios elegidos y la 
realidad o la metodología docente y las relaciones interpersonales entre los estu-
diantes.
Por	otra	parte,	León	del	Barco	y	Gozalo	(1998)	apuntan	que	son	muchas	las	
variables	 interpersonales	que	determinan	 la	calidad	del	proceso	de	enseñanza-
aprendizaje	y	que	 están	 relacionadas	 con	 el	 vínculo	 alumno-profesor	y	 con	 la	
relación	alumno-alumno;	así,	las	cualidades	personales,	la	empatía,	el	ambiente	
en	el	aula,	las	dinámicas	planteadas	son	aspectos	que	tienen	una	incidencia	muy	
directa en la cuestión.
También	somos	conscientes	de	que	mantener	la	calidad	de	la	enseñanza	tiene	
obstáculos	derivados	de	otras	causas	que	tienen	que	ver,	por	una	parte,	con	la	situa-
ción actual de la universidad y, por supuesto, por otra, con el mismo profesorado.
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Entre	los	obstáculos	que	tienen	que	ver	con	la	situación	de	la	universidad	en	
la	 actualidad	tenemos	el	hecho	de	que	la	idea	tradicional	de	ésta	se	está	cambian-
do;	ahora	se	concibe	más	como	una	empresa	donde	la	eficacia	y	la	economía	de	
costos	son	objetivos	prioritarios	con	poca	incidencia	en	el	quehacer	profesional	
del	profesorado	(Benedito,	Ferrer	y	Ferreres,	1985)
Otro	 obstáculo	 importante	 es	 la	masificación	 del	 alumnado	 que	 impide	 un	
adecuado	desarrollo	de	la	enseñanza	y	que	tiene	como	consecuencia	no	sólo	un	
descenso en la calidad de la misma, sino también insatisfacción tanto para profe-
sores como para alumnos.
Por otra parte, se observa una excesiva rigidez o encorsetamiento en los cri-
terios	para	impartir	docencia	que	atienden	más	a	aspectos	presupuestarios	que	a	
la	peculiaridad	de	 la	 enseñanza.	Así,	 por	 ejemplo,	 etiquetar	 las	 enseñanzas	 en	
función	de	su	experimentalidad	con	criterios	aleatorios	y	subjetivos	que	impiden	
una	flexibilidad	a	la	hora	de	impartir	docencia	tanto	teórica	como	práctica,	frac-
cionando grupos numerosos para una mayor eficacia.
Otro	 aspecto	 de	 máxima	 importancia	 es	 el	 modelo	 o	 modelos	 teóricos	 de	
aprendizaje	por	los	que	se	rija	el	profesor.	En	nuestra	realidad	docente	y	para	la	
enseñanza	del	Trabajo	Social,	hemos	optado	por	un	enfoque	activo	y	participati-
vo.	Así,	de	acuerdo	con	Titone	(1982),	partimos	de	un	modelo	holodinámico	que	
supone	una	concepción	“activista”	del	aprendizaje,	en	un	sentido	integralista	y	
dinámico	 del	 comportamiento.	 Para	 la	 finalidad	 pedagógica	 que	 pretendemos,	
esto	es,	la	eficaz	enseñanza	del	Trabajo	social,	se	debe	propiciar	un	tipo	de	edu-
cación	que	sea	democrática	y	participativa,	basada	en	una	metodología	que	res-
pete los principios de libertad, acción, responsabilidad y autocontrol.
Esto	sustentado	desde	la	óptica	del	constructivismo	en	que	el	estudiante	no	es	
visto como un ente pasivo sino, al contrario, como un ente activo, responsable de 
su propio aprendizaje, el cual debe construir por sí mismo. Dejando a un lado el 
debate	 acerca	 de	 qué	 es	 el	 constructivismo	 y	 sus	 diferentes	 enfoques	 (Piaget,	
Vygotsky,	Ausubel),	podemos	generalizar	diciendo	que	es	 la	 idea	que	mantiene	
que	el	individuo	-tanto	en	los	aspectos	cognitivos	y	sociales	del	comportamiento	
como en los afectivos- no es un mero producto del ambiente, ni un simple resul-
tado	de	sus	disposiciones	internas,	sino	una	construcción	propia	que	se	va	produ-
ciendo día a día como resultado de la interacción entre esos dos factores.
En	consecuencia,	según	la	posición	constructivista,	el	conocimiento	no	es	una	
copia de la realidad, sino una construcción del	ser	humano,	a	partir	de	los	esque-
mas	que	ya	posee,	es	decir,	con	lo	que	ya	construyó	en	su	relación	con	el	medio	
que	le	rodea.
El	conocimiento	que	se	transmite	en	cualquier	situación	de	aprendizaje	debe	
estar	estructurado	no	sólo	en	sí	mismo,	sino	con	respecto	al	conocimiento	que	ya	
posee	el	alumno.	Es	decir,	en	cualquier	nivel	educativo	es	preciso	tener	en	cuen-
ta	lo	que	el	alumno	ya	sabe	sobre	lo	que	vamos	a	enseñarle,	puesto	que	el	nuevo	
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conocimiento	 se	 asentará	 sobre	 el	 viejo.	Con	mucha	 frecuencia	 los	profesores	
estructuramos	los	contenidos	de	la	enseñanza	teniendo	en	cuenta	exclusivamente	
el	punto	de	vista	de	la	disciplina,	por	lo	que	unos	temas	o	cuestiones	preceden	a	
otros como si todos ellos tuvieran la misma dificultad para el alumno.
Uno	de	los	autores	que	más	ha	influido	en	la	elaboración	y	divulgación	de	las	
ideas	que	acabamos	de	exponer	es	Ausubel	(1983).	Su	aportación	fundamental	
ha	consistido	en	la	concepción	de	que	el	aprendizaje	debe	ser	una	actividad	sig-
nificativa	para	la	persona	que	aprende	y	dicha	significatividad	está	directamente	
vinculada	con	la	existencia	de	relaciones	entre	el	conocimiento	nuevo	y	el	que	
ya posee el alumno. 
La	crítica	fundamental	de	Ausubel	a	la	enseñanza	tradicional	reside	en	la	idea	
de	que	el	aprendizaje	resulta	muy	poco	eficaz	si	consiste	simplemente	en	la	repe-
tición	mecánica	de	elementos	que	el	alumno	no	puede	estructurar	formando	un	
todo	relacionado.	Esto	sólo	será	posible	si	el	estudiante	utiliza	los	conocimientos	
que	ya	posee,	aunque	éstos	no	sean	totalmente	correctos.
Evidentemente, una visión de este tipo no sólo supone una concepción dife-
rente sobre la formación del conocimiento, sino también una formulación distin-
ta	de	los	objetivos	de	la	enseñanza.	
Lo	primero	se	debe	a	que	las	ideas	de	Ausubel,	publicadas	por	primera	vez	a	
mitad	de	los	sesenta,	constituyen	una	clara	discrepancia	con	la	visión	de	que	el	
aprendizaje	 y	 la	 enseñanza	 escolar	 deben	 basarse	 sobre	 todo	 en	 la	 práctica	
secuenciada	y	en	la	repetición	de	elementos	divididos	en	pequeñas	partes,	como	
pensaban los conductistas. Para Ausubel, aprender es sinónimo de comprender. 
Por	ello,	lo	que	se	comprenda	será	lo	que	se	aprenderá	y	recordará	mejor	porque	
quedará	integrado	en	nuestra	estructura	de	conocimientos.
Por tanto, resulta fundamental para el profesor no sólo conocer las represen-
taciones	que	poseen	los	alumnos	sobre	lo	que	se	les	va	a	enseñar,	sino	también	
analizar	 el	 proceso	 de	 interacción	 entre	 el	 conocimiento	 nuevo	 y	 el	 que	 ya	
poseen.	De	esta	manera,	no	es	tan	importante	el	producto	final	que	emite	el	alum-
no	como	el	proceso	que	le	lleva	a	dar	una	determinada	respuesta.
Asimismo,	creemos	que	el	profesor	en	el	aula	debe	potenciar	la	participación	
de todo el alumnado en un sentido cooperativo, eliminando en lo posible la acti-
tud	de	alumnos	estrella	que	buscan	la	competición;	esto,	evidentemente,	implica	
desterrar	la	clase	magistral	con	la	típica	pregunta-respuesta	que	fomenta	el	indi-
vidualismo	y	la	competitividad.	Si	por	el	contrario	se	plantea	una	dinámica	coo-
perativa,	tanto	éxito	como	fracaso	van	a	ser	compartidos	y	los	estudiantes	apáti-
cos	van	a	generar	menos	temor	e	incertidumbre.	En	realidad,	de	lo	que	se	trataría	
es	de	hacer	que	cada	estudiante	se	sienta	en	un	papel	protagonista,	estimulando	
la	colaboración	efectiva	de	todos	en	el	proceso	de	enseñanza.
Pero	la	formación	para	el	Trabajo	social,	como	sistema	dinámico	y	tal	como	
ocurre en toda educación, se presenta claramente ambivalente:
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	 •	 Es	un	sistema	abierto,	puesto	que	se	inserta	en	un	medio	humano	y	sociocul-
tural, complejo y multiforme, en el cual juega como elemento determinado-
determinante,	como	subsistema,	a	su	vez,	del	sistema	que	es	la	sociedad.
	 •	 Es	un	 sistema	cerrado,	porque	en	 sí	mismo	posee	 los	 elementos	necesarios	
para alcanzar sus objetivos y tener constante información sobre sus resultados.
Esta ambivalencia ha de ser también contemplada a la hora de analizar las 
causas	de	la	apatía	de	los	estudiantes	como	un	factor	que	incrementa	la	comple-
jidad	del	proceso	de	enseñanza.	Sin	embargo,	estos	planteamientos	en	ocasiones	
se	volvían	ineficaces	ya	que	chocábamos	con	actitudes	pasivas	y	apáticas	por	un	
número	indeterminado	de	estudiantes,	o	encontrábamos	la	circunstancia	de	que	
algunos/as acaparaban la participación.
Para	esto,	de	forma	previa,	hemos	tratado	de	conceptuar	la	apatía	de	manera	que	
resulte	operativa	para	el	objeto	que	persigue	este	estudio.	Así,	la	hemos	definido	
como la “actitud que mantienen algunos alumnos en las clases teóricas, caracte-
rizada por la nula participación en sus dinámicas internas, la distracción conti-
nuada ante las exposiciones teóricas y el silencio pasivo como estado habitual”.
Para comprender el alcance y profundidad de la definición planteada para la 
apatía	se	hace	necesario	precisar	el	significado	de	algunos	términos	claves	que	
se incorporan en la misma:
	 -	 Por	nula	participación	entendemos	la	“no implicación del alumno en ningu-
na de las dinámicas que el profesor propone para el conjunto de la clase y 
que requiere del aporte de todos y cada uno de los alumnos”.	 Nuestra	
impresión	primera	es	que	no	se	trata	de	una	situación	ni	mucho	menos	gene-
ralizable,	 aunque	 sí	 significativa,	 pues	 su	 sola	 manifestación	 ejerce	 un	
efecto	amplificador	y	negativo	en	la	percepción	que	de	ella	se	hace,	tanto	
por parte del profesor como del resto del alumnado. 
 - Por distracción continuada entendemos	 aquella	 “manifestación que se 
caracteriza por cuchicheos continuados con el compañero próximo o el 
mantenimiento de una actividad distinta de la requerida en el espacio for-
mativo que es la clase (pasar apuntes a limpio de otra clase, lectura de una 
novela, …..)”.
 - El silencio pasivo queda	 caracterizado	 por	 la	 “desproporción entre una 
actitud sumamente receptiva por parte del alumno durante la exposición o 
actividad propuesta por el profesor y la falta de respuesta en el intercambio 
o proceso de feed back que se debiera establecer con posterioridad o cuan-
do éste se requiere”.	
Por	otra	parte,	y	en	relación	con	los	aspectos	a	estudiar	que	se	vinculan	a	la	
actitud	apática,	podría	abordarse	el	análisis	del	fenómeno,	entre	otras	cuestiones,	
al	hecho	de	que	existe	lo	que	los	sociólogos	llaman	“zona	de	confort”	o	“zona	de	
comodidad”	donde	el	alumno	se	siente	más	o	menos	seguro,	instalado	en	lo	coti-
diano	aunque	esa	realidad	cotidiana	sea	engañosa	porque	se	acumulan	problemas	
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de	participación	que	nunca	se	resuelven.	Desde	esa	zona	de	confort,	el	estudian-
te	se	mantiene	al	margen,	piensa	que	pasa	desapercibido	y	su	grado	de	implica-
ción es mínimo lo cual va redundando en esa actitud de apatía.
Desde	 este	 punto	 de	 partida,	 en	 que	 consideramos	 que	 la	 idea	 central	 está	
suficientemente precisada y, por tanto, operativamente planteada, al menos en 
atención	 a	 las	 exigencias	 que	 la	 investigación	nos	 plantea	 en	 estos	momentos	
iniciales,	 nos	 proponemos	 dirigir	 la	 mirada	 de	 nuestro	 análisis	 con	 la	 mayor	
amplitud y profundidad posible a:
 
 - Los procesos comunicacionales	que	se	establecen	en	el	ámbito	docente:	
analizando las circunstancias implicadas tanto en el emisor y receptor, 
como	en	el	canal	utilizado;	así	como	la	idoneidad	de	los	espacios	físicos	
y	temporales	en	que	ésta	se	produce.
 - Las características del alumno:	su	vida	académica,	su	ámbito	familiar	
y sus vínculos asociativos y de amistad.
 - Las características del profesor:	edad,	líneas	investigadoras,	inquietu-
des preferentes, categoría profesional, vinculación laboral con la univer-
sidad. 
 - Las características de las infraestructuras en	 que	 se	 produce	 el	
encuentro formativo. Sus dotaciones, su efecto estimulador en la partici-
pación	del	alumno,	su	accesibilidad…
 - Las peculiaridades de la materia	que	se	imparte:	implicaciones	teóri-
cas	y	prácticas,	su	carácter	troncal,	obligatorio	u	optativo.
De	 esta	manera	 y	 teniendo	 en	 cuenta	 en	 lo	 posible	 todas	 las	 variables	 que	
pueden incidir en el problema de la apatía, nuestros objetivos generales y espe-
cíficos a la hora de plantear esta investigación son:
	 •	Vincular el conocimiento de las peculiaridades de las diferentes  dinámicas 
seguidas en las clases con la desigual incidencia de la manifestación apática.
	 -	 Analizar	comparativamente	las	distintas	dinámicas	docentes	seguidas	en	
clase.
	 -	 Establecer	correlaciones	entre	 los	diferentes	métodos	didácticos	utiliza-
dos y la incidencia de la apatía.
	 •	Analizar las posibles relaciones entre las características del alumnado y la 
manifestación apática.
 - Conocer las características familiares del alumno y su posible vinculación 
con	la	actitud	apática	en	clase.	
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 - Relacionar las vinculaciones amistosas y asociativas del alumnado con el 
estado	apático	del	alumno	en	clase.
 - Analizar la incidencia de la apatía con relación a los datos académicos del 
alumnado.
	 •	Aproximar, de forma explicativa, el desempeño profesional de cada profe-
sor con las peculiaridades que presenta la manifestación apática.
	 -	 Comparar	las	distintas	preferencias	en	el	uso	de	técnicas	básicas	para	la	
enseñanza	en	el	aula	y	su	incidencia	en	la	apatía.
 - Vincular el perfil profesional del docente con la incidencia y característi-
ca	de	la	manifestación	apática.
	 •	Determinar las posibles causas de la actitud apática partiendo de las par-
ticularidades en que ésta se expresa. 
 - Relacionar los aspectos característicos de la clase (duración, franja hora-
ria,	 tipo	de	aula,	accesibilidad,	disposición	y	equipamientos,	…)	con	 la	
incidencia	y	apariencia	de	la	manifestación	apática.
En	definitiva,	de	lo	que	vamos	a	tratar	es	de	explorar	la	magnitud	del	proble-
ma	detectado	y	aproximarnos	al	análisis	de	sus	causas	para,	a	partir	de	un	diag-
nóstico	de	la	situación,	elaborar	propuestas	que	minimicen	los	efectos	negativos	
de	esta	realidad	y	elevar,	en	 lo	posible,	 la	calidad	de	 la	enseñanza	de	nuestros	
estudiantes.
2. METODOLOGÍA
Para responder al cómo se hizo la investigación hemos estructurado la infor-
mación distinguiendo tres grandes apartados: el referido a las técnicas básicas 
usadas	en	la	recogida	de	información;	el	trabajo de campo realizado en la pues-
ta	en	práctica	de	 los	 instrumentos;	el	 trabajo de gabinete	o	de	equipo	seguido	
durante el proceso investigador.
2.1. PARtICIPANtES y CONtExtO
Los participantes en esta investigación son todos profesores del Área de Tra-
bajo Social y Servicios Sociales de la Universidad de Alicante, a excepción de la 
persona	que	nos	ha	asesorado	en	la	elaboración	de	los	instrumentos	de	registro	y	
sistematización,	que	es	licenciado	en	Psicología	y	ejerce	libremente	la	profesión,	
espacio	 profesional	 en	 que	 ha	 desarrollado	 gran	 número	 de	 investigaciones	 y	
trabajos.
El	ámbito	en	que	se	realiza	la	investigación	es	el	de	la	Escuela	Universitaria	
de	Trabajo	Social,	concretándose	ésta	en	los	alumnos	de	segundo	y	tercero	de	la	
diplomatura. El total de la matrícula para dichos cursos es de aproximadamente 
quinientos	alumnos,	mientras	que	la	muestra	en	que	se	hizo	la	encuestación	es	de	
ciento cincuenta y cuatro.
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2.2. LAS téCNICAS uSADAS EN LA RECOGIDA DE LA INfORMACIÓN
El	equipo	investigador	en	su	intención	de	obtener	la	información	necesaria	y	
suficiente	que	permita	perfilar	un	diagnóstico	 lo	más	explicativo	posible	de	 la	
realidad	a	estudiar,	a	la	vez	que	posibilitar	una	propuesta	de	alternativas	adecua-
das	para	la	mejora	del	proceso	formativo,	pone	en	práctica	una	serie	de	técnicas	
que	aplicadas	a	una	muestra	representativa	del	universo	que	nos	permitan	obte-
ner	los	datos	suficientes,	relevantes,	válidos,	fiables	y	que	nos	faciliten	a	poste-
riori	ofrecer	orientaciones	que	sirvan	para	la	mejora	del	proceso	docente.
La encuesta	constituye	uno	de	los	referentes	fundamentales	en	el	que	se	arti-
cula	en	gran	medida	el	conjunto	de	la	recogida	de	información.	En	ella	quedan	
contenidas	cuarenta	y	nueve	preguntas,	la	mayoría	de	ellas	categorizadas,	aunque	
las	hay,	en	mucho	menor	número,	cerradas	y	abiertas,	cuatro	y	tres	respectiva-
mente. La primera parte del cuestionario se dedica a las apreciaciones relaciona-
das	con	la	propia	vivencia	y	personalidad	del	alumno;	una	segunda	parte,	dedi-
cada	a	la	calificación	del	profesor	en	el	uso	que	hace	de	herramientas	que	apoyen	
a	 la	docencia	y	 su	capacidad	de	 llegar	como	docente;	 en	una	 tercera	parte,	 se	
solicita información sobre la idoneidad del plan de estudios y todos los aspectos 
vinculados	a	éste,	a	la	vez	que	una	valoración	de	las	infraestructuras	en	que	se	
imparte	 la	docencia;	por	último,	solicitamos	que	respondan	a	datos	personales	
como la edad, el sexo o la procedencia.
La observación participante, como técnica para la recogida de información 
quedó	perfilada	por	el	diseño	de	una	matriz	en	que	se	precisaban	aquellos	aspec-
tos	que	consideramos	claves	a	la	hora	de	comprender	la	expresión	de	la	apatía.	
Dicha	matriz	contemplaba	como	aspectos	referenciales:	la	asistencia	a	clase;	la	
actitud de los alumnos ante el uso de determinadas técnicas docentes (la transpa-
rencia,	el	proyector	de	ordenador,	la	discusión	en	grupo,	…);	la	distribución	de	
los alumnos en el aula y su actitud.
El grupo de discusión	 quedó	 constituido	 por	 alumnos	matriculados	 en	 las	
asignaturas	que	son	objeto	de	esta	investigación	y	se	procuró	que	en	ellos	estu-
vieran	representados	los	diferentes	“tipos”	de	alumnos	que	están	matriculados	en	
la	 asignaturas	 troncales	 en	 que	 se	 puso	 definitivamente	 en	 práctica	 la	 técnica	
(alumnos	que	eligieran	la	carrera	en	segunda	o	más	opción,	alumnos	que	están	
entre los alborotadores, entre los participativos o entre los silencioso-pasivos, 
entre	los	que	accedieron	por	pruebas	acceso	de	mayores	de	veinticinco,	forma-
ción	profesional	o	selectividad…).	Con	la	aplicación	de	esta	técnica	pretendemos	
completar	 aspectos	 informativos	 que	 queden	 sólo	 someramente	 tratados	 en	 la	
encuesta. 
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3. EL PROCEDIMIENTO APLICADO AL TRABAJO
3.1. EL tRAbAjO DE CAMPO
La	globalidad	de	las	acciones	que	han	sido	necesarias	para	hacer	efectivos	los	
instrumentos	diseñados	para	la	recogida	de	los	datos,	han	sido	realizadas	por	los	
miembros	del	equipo	investigador.	
Así, la recogida de los datos documentales para un marco teórico que	sirvie-
ra	de	orientación	a	la	práctica	pretendida,	se	ha	realizado	durante	todo	el	proceso	
seguido	en	la	investigación.	A	tal	efecto,	se	habilitó	una	carpeta	en	que	se	iban	
depositando	los	referentes	teóricos	fundamentales	que	el	equipo	iba	colectando.	
Dicha carpeta se encontraba al alcance de todos y cada uno de los miembros del 
equipo,	que	podía	consultar	o	ampliar	sin	ningún	tipo	de	limitación.	Durante	el	
proceso	hubo	un	miembro	del	equipo	que	se	encargó	de	ir	seleccionando	la	infor-
mación	más	interesante,	entresacando	del	conjunto	aportado	aquella	información	
que	más	interés	guardaba	con	los	temas	que	íbamos	tratando	y	que	hacía	llegar	a	
las reuniones durante todo el proceso.
De	 igual	manera,	 se	 abrió	 otro	 fichero	 en	 el	 que	 íbamos	 depositando	 las	
conclusiones referidas a las observaciones realizadas en clase. Las observacio-
nes se hicieron efectivas en dos momentos claves bastante significativos, por 
un	lado,	aquellas	observaciones obtenidas en interacciones previas	a	que	los	
alumnos hayan sido informados de la realización de la investigación y, por 
otro,	un	momento	posterior	en	que	observaremos	cómo	 los	mismos	espacios 
interactivos se desenvuelven una vez conocida la existencia de este interés 
investigador. Nuestra idea, lógicamente, es captar de forma comparativa ambas 
situaciones,	 que	 nos	 permitirán,	 sin	 duda,	 extender	 nuestro	 análisis	 a	 otras	
áreas.	Los	miembros	del	 equipo	 se	comprometieron	a	 realizar	observaciones	
intencionadas	 en	 el	 aula,	 teniendo	 como	 referencia	 el	 instrumento	 diseñado	
para éstas (matriz de observación). En este archivo se iban depositando las 
reflexiones	 significativas	 que	 se	 desprendían	 de	 dichas	 observaciones.	En	 la	
sistematización	de	esta	información	había	un	miembro	del	equipo	expresamen-
te comprometido.
La encuestación se realizó en los cursos de segundo y tercero de Trabajo 
Social.	El	equipo	consideró	que	eran	estos	alumnos	los	que	tenían	unos	referen-
tes	más	maduros	acerca	de	las	cuestiones	que	nos	planteábamos	y	que,	por	tanto,	
podríamos	obtener	información	más	fiable.	Por	otro	lado,	ésta	se	realizó	en	las	
asignaturas de Metodología y técnicas de intervención para el Trabajo Social y 
Modelos	 de	 práctica	 profesional,	 de	 segundo	 y	 tercer	 curso	 respectivamente;	
asignaturas	troncales	en	las	que	concurren	un	número	de	alumnos	más	elevado.	
La	encuesta	se	pasó	en	la	penúltima	semana	del	curso	académico,	con	lo	que	la	
respuesta	obtenida	no	fue	en	número	la	deseada,	aunque	por	ello	no	ha	dejado	de	
ser	representativa	del	conjunto	que	se	estudia;	por	otro	lado,	entendíamos	que	era	
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un	momento	oportuno,	pues	el	alumno	tenía	una	perspectiva	más	amplia	y	for-
mada de la totalidad del curso académico.
El grupo de discusión	se	desarrolló	durante	dos	sesiones	que	tuvieron	lugar	
en	la	segunda	quincena	del	mes	de	mayo.	La	técnica	fue	aplicada,	en	cada	una	
de	las	sesiones,	por	dos	miembros	del	equipo,	que	desempeñaron	los	papeles	de	
moderador	 y	 observador,	 aunque	 no	 de	 forma	 rígida	 ya	 que	 estos	 papeles	 se	
intercalaron	cuando	se	consideró	necesario.	Las	temáticas	sobre	las	que	se	cen-
traron	los	diálogos	giraron	en	torno	al	espacio	docente	(la	clase,	la	tutoría….);	las	
circunstancias	asociadas	al	propio	alumno	y	profesor;		el	plan	de	estudios	y	su	
valoración	por	el	alumnado;	el	conjunto	formativo,	elementos	positivos	y	nega-
tivos	en	su	proceso.	Los	miembros	del	grupo	participaron	en	su	totalidad,	aunque	
con	intervenciones	más	o	menos	frecuentes,	 llegando	en	ocasiones	a	tener	que	
corregirse	intervenciones	excesivamente	acaparadoras.	La	evolución	de	la	diná-
mica	transcurrió	desde	los	silencios	más	o	menos	significativos	al	inicio	de	las	
sesiones,	al	control	de	las	intervenciones	que	se	entrecruzaban	y	dificultaban	el	
entendimiento en el grupo al finalizar las sesiones. Asimismo, las intervenciones 
fueron	cambiando	en	 su	 intencionalidad	y	contenidos	a	medida	que	avanzó	 la	
dinámica.
3.2. tRAbAjO DE GAbINEtE
La	dinámica	grupal	ha	sido	una	constante	que	ha	presidido	el	conjunto	del	
trabajo desarrollado durante la investigación. Es el grupo el referente clave de 
todos	y	cada	uno	de	los	miembros	que	componen	el	equipo,	en	él	se	vierten	los	
resultados obtenidos de forma parcial por cada uno de los miembros y se debaten 
todas las cuestiones referidas al proceso investigador. Con la finalidad de plan-
tear	de	la	forma	más	ilustrativa	posible	su	dinámica,	sin	extendernos	en	matices	
poco relevantes, estructuramos su proceso en dos momentos o fases:
Durante las primeras reuniones
Se	comenzó	dialogando	acerca	de	qué	título	dar	al	proyecto,	confirmando	de	
forma	unánime	la	idea	de	que	éste	tenía	que	ser	lo	más	informativo	y	concreto	
posible. Se plantearon algunos y se optó por una nominación intermedia de entre 
las	expuestas,	quedando	incorporadas	al	planteamiento	definitivo	las	ideas	que	
se	consideraron	más	expresivas	con	relación	a	aquello	que	queríamos	hacer.
Una	vez	nominado	el	proyecto	y	perfilado	de	manera	básica	su	alcance,	tra-
tamos	de	volcar	nuestras	 ideas	en	 torno	a	 lo	que	serían	posibles	hipótesis	que	
estuvieran	en	relación	con	los	objetivos	que	se	plantearía	la	investigación.	
Este	primer	esfuerzo	por	nominar	la	finalidad	última	perseguida	por	el	proyec-
to	y	delinear	los	aspectos	fundamentales	que	recorrer,	a	través	del	planteamiento	
de	las	hipótesis,	nos	introdujo	de	lleno	en	lo	que	serían	las	dinámicas	de	trabajo	
grupal	que	presidirían	todo	el	quehacer	investigador.	El	trabajo	grupal,	ya	dirigido	
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por	 los	delineamientos	básicos	planteados,	se	 inicia	con	un	debate	en	el	que	se	
tratan de perfilar los límites en que habría de extenderse la investigación a reali-
zar así como algunas cuestiones relativas a precisiones terminológicas que	incita-
ban a confusión o interpretación, en el mejor de los casos, a los miembros del 
grupo.	También	tuvimos	que	poner	en	común	distintas	perspectivas	que	confluían	
en la forma de entender y concebir el diseño de un proyecto de investigación.
El tema de la investigación,	 aunque	 parecía	 un	 planteamiento	 fácilmente	
entendible	por	el	conjunto	de	los	miembros	de	la	red,	a	medida	que	se	iniciaron	
los	debates	nos	dimos	cuenta	de	que	se	hacía	muy	necesario	precisar	con	exacti-
tud,	tanto	para	nosotros	como	en	el	futuro	a	aquellos	que	accedan	a	la	investiga-
ción,	lo	que	entendíamos	concreta	y	precisamente	por	apatía.	
En este sentido, se valoraron pros y contras	que	planteaban	las	distintas	pers-
pectivas con las que enfocar la investigación:	la	determinación	de	la	muestra;	las	
posibilidades	y	limitaciones	que	ofrecía	el	sondear	información	relativa	al	ámbi-
to	familiar	del	alumno,	así	como	el	interés	que	este	tipo	de	información	podría	
plantear	a	 la	 investigación	-aunque	se	sabía	de	antemano	que	todo	el	conjunto	
informativo	relativo	al	ámbito	familiar	tenía	un	gran	valor	explicativo,	nuestras	
posibilidades de obtener esta información con la profundidad necesaria eran muy 
limitadas,	por	lo	que	se	decidió	no	incluirlo	en	la	investigación,	al	menos	en	toda	
su dimensión y profundidad-. Abundando en esta cuestión, los argumentos fun-
damentales	giraron	entorno	a	que	la	familia	y	su	influencia,	en	cualquier	faceta	
que	desempeñe	el	alumno,	es	una	hecho	incuestionable,	aunque	es	evidente,	que	
supone	todo	un	conjunto	informativo	que	requeriría	por	sí	solo,	un	despliegue	de	
instrumentos	y	medios	que	podrían	servir	como	argumento	de	toda	una	investi-
gación con entidad propia.
En un segundo momento de reuniones
Ubicamos	esta	segunda	fase	desde	el	momento	en	que	el	grupo	considera	que	
es necesario comenzar a hablar de lo procesual. Así, se hace patente la necesidad 
de	operativizar	las	variables	que	quedaban	contenidas	en	las	hipótesis	y	aspectos	
que	nos	interesaban	para	la	investigación;	perfilar	de	manera	definitiva	la	formu-
lación	de	las	preguntas	contenidas	en	la	encuesta;	reponsabilizarse	de	alguno	de	
los	grupos	de	discusión…
La distribución interna de tareas es una cuestión de orden y responsabilidad 
que	se	ve	necesaria	desde	el	momento	en	que	el	grupo	adquiere	una	perspectiva	
más	o	menos	precisa	del	camino	que	hay	que	recorrer	hasta	la	culminación	del	
proceso	de	investigación	en	que	nos	encontrábamos	inmersos.	Se	consideró	que	
cada	miembro	debería	responsabilizarse,	aunque	fuera	de	manera	compartida,	de	
algunas	de	las	facetas	o	actividades	de	necesaria	realización,	de	tal	forma	que	todo	
el	grupo	tuviera	una	responsabilidad	individual	que	asumir.	Esta	asunción	de	res-
ponsabilidades	se	hizo	respetando	las	preferencias	que	individualmente	se	mani-
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festaron,	 ya	 que	 el	 grupo	 compartió	 unánimemente	 que	 la	 imposición	 de	 ellas	
podía repercutir no sólo en el bajo rendimiento de ese miembro, sino del conjunto 
del	equipo.	Así,	se	distribuyeron	tareas	en	torno	a:	el	diseño	de	hipótesis;	plantea-
miento	del	proceso	metodológico	a	seguir;	sondeo	de	las	diferentes	fuentes	infor-
mativas	susceptibles	de	consulta;	diseño	de	instrumentos	de	recogida	y	sistemati-
zación	de	datos;	encargados	de	mecanografiar	el	trabajo;	responsables	de	sistema-
tizar	 los	datos	 recogidos	 en	 la	 encuesta;	 reflexión	 con	 relación	 a	 las	diferentes	
áreas	 tratadas... Todas estas responsabilidades parciales eran sometidas al visto 
bueno	o	aprobación	del	conjunto	en	las	sesiones	plenarias	que	realizaba	el	equipo	
semanalmente,	estimando	que	la	carga	individual	que	cada	miembro	había	asumi-
do	no	era	descompensada	con	relación	al	conjunto	de	compañeros.
Se determinó la dinámica de trabajo que seguiría el grupo	considerando	que	
la mejor forma de entenderla era volcando el trabajo individual al conjunto del 
grupo	para	su	debate.	De	este	modo,	la	habilitación	de	carpetas	que	permitieran	
una correcta sistematización de la información fue considerada como la forma 
más	adecuada	para	centralizar	y,	a	la	vez,	hacerla	accesible	al	conjunto.	Asimis-
mo,	se	vio	conveniente	que	uno	de	los	miembros	hiciera	de	notario	de	lo	que	allí	
sucediera,	dando	fe	de	todos	los	acuerdos	o	decisiones	que	se	pudieran	tomar.	En	
este	sentido,	también	se	valoró,	aunque	finalmente	no	se	tuvo	en	cuenta,	la	posi-
bilidad	de	servirnos	de	una	grabadora	para	registrar	el	debate	que	allí	se	produ-
jera.	Una	de	 las	deficiencias	del	grupo,	que	 fue	consensuada	por	 todos,	 era	 la	
necesidad	futura	de	contar	con	la	colaboración	de	alguna	persona	que	se	mane-
jara	con	solvencia	en	el	SPSS,	para	la	manipulación	de	las	informaciones	que	se	
recojan	en	las	encuestas.	La	cuestión	quedó	resuelta	tras	las	gestiones	hechas	por	
los	miembros	del	equipo	que	se	encargaron	de	ello.
4. RESULTADOS DE LA INVESTIGACIÓN Y ANÁLISIS
4.1. ASPECtOS SOCIO bIOGRáfICOS y fAMILIARES DEL ALuMNO
Los	alumnos	de	Trabajo	Social	son	mayoritariamente	mujeres	(87,7%,	frente	
al	12%	de	hombres),	con	edades	comprendidas	entre	19	y	22	años	(56,8%),	que-
dando el resto relativamente disperso de forma inversamente proporcional al 
aumento	de	la	edad	(tal	y	como	queda	reflejado	en	la	tabla	de	la	pregunta	40).	El	
estado	civil	mayoritario	es	el	de	soltera	(88%),	siendo	poco	significativo	el	resto	
de las situaciones estudiadas. Por otra parte, la convivencia de la alumna durante 
sus	estudios	es	mayoritariamente	con	los	padres	(71%,	frente	al	13%	que	lo	hace	
en pisos distintos al de los padres). Las alumnas establecen su residencia habitual 
en	pueblos	de	la	provincia	de	Alicante	(62%),	quedando	el	resto	con	residencia	
en	la	ciudad	de	Alicante	(36%).
Los	alumnos	se	identifican	pertenecientes	a	la	clase	social	media	(80%),	que-
dando	el	resto	entre	media-alta	(l6%)	y	baja	(4%).	Asimismo,	los	medios	de	que	
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disponen para realizar sus estudios son calificados como plenos y bastantes en el 
64%	de	los	casos,	opinan	que	son	suficientes	el	27,3%	y	sólo	el	8%,	que	éstos	
son	insuficientes.	Se	declaran	mayoritariamente	de	izquierdas	(67,3%),	frente	a	
los	 de	 centro,	 un	 22,7%.	 Participan	 en	 asociaciones	 un	 40%,	manifestando	 el	
resto	que	no	participan.
En	el	aspecto	laboral,	es	señalable	que	el	20%	de	los	encuestados	compatibi-
lizan	los	estudios	con	el	desempeño	de	una	actividad	laboral.	Siendo	el	7,8%	una	
actividad	con	dedicación	completa	y	el	12,3%	a	media	jornada.
En relación con el conocimiento previo de la carrera y la elección de estos 
estudios	por	parte	de	nuestros	alumnos,	tenemos	que	en	primera	opción	fue	elegi-
da	por	el	68%	de	los	alumnos,	quedando	el	resto	entre	segunda	y	quinta	opción.
Los	estudios	a	través	de	los	que	accedieron	nuestras	alumnas	a	esta	carrera,	
la	gran	mayoría	(80%)	lo	hacen	a	través	de	la	selectividad,	siendo	los	que	acce-
den	por	FP	(13%)	y	sólo	el	7%,	por	pruebas	de	mayores	de	veinticinco	años.
El	nivel	de	conocimiento	de	la	profesión	de	Trabajo	Social	que	dicen	tener	
nuestros alumnos, previa a la elección de esta carrera, es el siguiente: la gran 
mayoría	(84%)	conocían	entre	aproximada	y	perfectamente	la	profesión	de	Tra-
bajo	Social,	frente	a	un	14%	que	dice	que	su	conocimiento	era	vago	y,	por	último,	
un	2,6%	que	dice	no	tener	ningún	conocimiento	previo.
En conclusión,	 y	 a	 la	 luz	 de	 la	 información	 señalada	 podemos	 interpretar	
algunos	datos	que	nos	parecen	más	relevantes.	Es	el	hecho,	por	ejemplo,	de	que	
la	mayoría	sean	mujeres,	que	tendría	muy	probablemente	su	explicación	en	que	
todavía	sigue	considerándose	la	ayuda	como	una	extensión	del	rol	nutricio	para	
el	cual	las	mujeres	están	socializadas	y	que	implica	una	feminización	del	concep-
to de la ayuda a los otros.
También	 nos	 parece	muy	 significativo	 que	 los	 condicionantes	 que	 a	 priori	
pensábamos	que	ayudarían	al	éxito	en	los	estudios	(tener	cubiertas	las	necesida-
des	que	éstos	generan	de	 forma	amplia)	 se	convierten	en	un	hándicap,	ya	que	
parece	ser	gente	conformista	y	acomodada	socialmente,	para	la	que	los	estudios	
no suponen un coste familiar elevado y les gratifica socialmente.
La dedicación laboral del alumnado puede tener su significación en la apatía, 
ya	que	consideramos	que	el	porcentaje	de	los	que	trabajan	es	elevado	y	que	la	
compatibilidad con los estudios debe, lógicamente, mermar sus facultades en 
cuanto atención y participación en clase.
Por	otro	lado,	hay	un	grupo	importante	de	alumnos	que	acceden	a	los	estudios	
no	habiéndolos	elegido	en	primera	opción,	por	 lo	que	consideramos	que	es	un	
dato	que	puede	tener	una	relación	directa	con	la	presencia	posterior	de	actitudes	
apáticas	 en	 el	 aula,	 aunque	 la	 gran	mayoría	 conocen	 la	 profesión	 previo	 a	 su	
incorporación,	con	lo	que	podría	verse	aminorado	el	efecto	negativo	que	antes	ya	
señalábamos.
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4.2. AtRIbuCIÓN DE LA APAtíA AL PROfESOR
En	la	pregunta	diecisiete	del	cuestionario,	en	la	que	se	plantean	una	serie	de	
aspectos	que	se	pretende	que	los	alumnos	identifiquen	como	más	o	menos	vin-
culados	a	la	actitud	apática	en	clase,	las	respuestas	obtenidas	mayoritariamente	
(68,8%)	atribuyen	la	actitud	apática	al	profesor,	quedando	casi	sin	atribución	la	
influencia	que	puedan	tener	las	circunstancias	del	alumno	(1,3%).	Es	significati-
va	la	atribución	que	hacen	al	espacio	físico	(19,5%)	y,	por	último,	vinculado	a	
las	asignaturas	el	9,7%.
Sin embargo, cuando a continuación se les formulan una serie de preguntas 
filtro	para	que	el	alumno	profundice	en	los	motivos	de	la	apatía	y,	en	especial,	
haciendo	hincapié	en	esa	atribución	que	el	alumno	hace	al	profesor	como	cau-
sante	de	la	apatía,	las	repuestas	son	las	que	siguen:
	 -	 Respecto	 a	 si	 el	 profesor	 se	 esfuerza	 en	 que	 el	 alumno	 aprenda,	 el	 76%	
responde	 afirmativamente,	 quedando	 tan	 sólo	un	20%	que	 se	muestra	 en	
desacuerdo.
 - A la pregunta de si el profesor prepara bien las clases, los alumnos se mani-
fiestan	favorablemente	(85,7%),	tan	sólo	el	10%	se	muestran	en	desacuerdo.
 - Con relación a si el profesor ofrece unos materiales adecuados y actualiza-
dos,	de	nuevo	responden	favorablemente	(87%),	siendo	sólo	el	11%	el	que	
se muestra en desacuerdo.
	 -	 En	cuanto	a	la	cuestión	sobre	el	enfoque	interdisciplinar	y	la	aplicación	del	
mismo	a	la	realidad	y	a	la	profesión,	un	80%	se	muestra	favorable,	frente	a	
un	18%	que	está	en	desacuerdo.
	 -	 Preguntados	sobre	el	ritmo	que	el	profesor	utiliza	en	la	clase	para	seguir	la	
explicación,	el	76,6%	ofrece	una	respuesta	favorable,	frente	a	un	20%	que	
está	en	desacuerdo.
	 -	 Sobre	si	los	contenidos	teóricos	se	ejercitan	y	aplican	en	ejercicios	prácticos	
durante	 las	 clases,	 responden	 favorablemente	 el	 76%,	 mientras	 que	 el	
23,3%	están	en	desacuerdo.
	 -	 Respecto	 a	 si	 los	 criterios	 de	 evaluación	 están	 claramente	 establecidos	
desde	el	principio	del	curso,	el	87,7%	responden	favorablemente	y	sólo	el	
11%	se	muestra	en	desacuerdo.
	 -	 Por	último,	preguntados	acerca	de	si	el	profesor	responde	adecuadamente	a	
las preguntas formuladas por los alumnos en clase, éstos se muestran favo-
rablemente	en	un	89,6%,	siendo	el	9%	los	que	se	muestran	en	desacuerdo.
Continuando	con	el	análisis	del	papel	que	juega	la	figura	del	profesor	en	rela-
ción	 con	 los	 alumnos	 y	 la	 influencia	 que	 éstos	 factores	 tienen	 en	 la	mayor	 o	
menor	participación	en	el	proceso	de	enseñanza	aprendizaje,	las	respuestas	que	
nos ofrecen, son las siguientes:
	 -	 Respecto	a	la	posible	influencia	que	representa	el	status	del	profesor	como	
potenciador o inhibidor de una respuesta participativa del alumno en clase: 
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éstos	opinan	en	un	70%	que	 influye	poco	o	nada,	 frente	a	un	29,2%	que	
dicen	que	influye	mucho	o	bastante.
	 -	 En	cuanto	a	la	importancia	que	el	alumno	atribuye	a	una	buena	relación	con	
el profesor como facilitador de la participación e interés en el proceso de 
enseñanza-aprendizaje,	la	totalidad	de	los	estudiantes	(100%),	dicen	que	es	
muy importante.
 - Sin embargo, al preguntarles sobre la accesibilidad del profesor ante las 
demandas	de	los	alumnos,	el	52%	dice	que	esta	es	bastante	o	mucha,	frente	
a	un	47%	que	manifiesta	que	el	profesor	se	muestra	poco	o	nada	accesible.
En resumen de los datos planteados con relación a la influencia del profesor, 
podemos	valorar	que	el	alumno,	en	primera	instancia,	le	responsabiliza	de	ser	el	
principal	agente	implicado	en	su	actitud	apática.	Sin	embargo,	cuando	se	pregunta	
específicamente por cuestiones relacionadas con su actividad en clase, no aparece 
tal	relación,	muy	al	contrario	se	valora	muy	positivamente	su	desempeño	profesio-
nal. Ante esta información de tipo paradójico, nos planteamos la pregunta acerca 
de	 qué	 es	 lo	 que	 ha	 ocurrido	 para	 que	 se	 produzca	 esta	 distorsión	 informativa.	
Nuestras suposiciones son varias: por un lado, el alumno responde inicialmente 
proyectando la responsabilidad hacia fuera, tratando de encontrar chivos expiato-
rios;	sin	embargo,	cuando	se	trata	de	enjuiciar	aspectos	puntuales	en	el	desempeño	
del	profesor	se	muestra	muy	positivo,	pues	parece	ser	que	queda	diluida	la	actitud	
defensiva	mantenida	inicialmente,	al	tener	que	enfrentarse	crítica	y	analíticamente	
a	los	distintos	aspectos	que	influyen	en	relación	con	cada	uno	de	los	aspectos	del	
ámbito	de	responsabilidad	del	profesor.	 (Suposición	que	queda	más	sólidamente	
argumentada	si	nos	servimos	del	dato	en	que	el	alumno	considera	imprescindible	
una	buena	relación	con	el	profesor,	registrada	en	un	100%	de	los	casos). 
Un	dato	que	nos	parece	importante	en	la	comprensión	de	la	actitud	apática	es	
el	hecho	de	que	un	elevado	porcentaje	considera	al	profesorado	poco	o	nada	acce-
sible,	con	lo	que	genera	un	distanciamiento	e	incomunicación	que	despersonaliza	
el	proceso	formativo,	desincentivando,	de	este	modo,	al	alumno;	lo	que,	en	con-
clusión,	no	facilita	que	se	desarrollen	actitudes	positivas,	ni	se	propicie	una	visión	
atractiva derivada de la falta de compromiso en su relación con el profesor.
4.3. LA AtRIbuCIÓN DE LA APAtíA AL ALuMNO
En relación con el ambiente en clase y redes de apoyo:
	 -	 Los	alumnos	manifiestan,	en	relación	a	si	tienen	amigos	con	quienes	estu-
diar,	pasar	apuntes,	y	 trabajar	en	grupo,	mayoritariamente	(96,8%)	que	sí	
tienen	red	de	apoyo	con	los	compañeros.	Tan	sólo	un	2,6%	dicen	no	dispo-
ner de ese apoyo.
	 -	 Sin	 embargo,	preguntados	 sobre	 el	 ambiente	 relacional	 en	clase,	un	26%	
manifiesta	que	éste	 es	bueno,	mientras	que	el	 resto	opina	que	no	hay	un	
buen ambiente. En relación con la pregunta de si participa en clase formu-
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lando preguntas y/o estableciendo debates, los alumnos responden mayori-
tariamente	que	raramente,	a	veces	y/o	nunca	con	un	89%	de	las	respuestas,	
quedando	en	amplia	minoría	aquellos	que	participan	frecuente	o	muy	fre-
cuentemente	con	un	11%.
 - Preguntados sobre la asistencia a las tutorías del profesor a lo largo del 
curso,	el	53,2%	han	utilizado	únicamente	una	o	dos	veces	este	recurso;	el	
10,4%	no	lo	hace	nunca;	de	cinco	a	diez	veces	lo	hace	el	34,4%	y	sólo	un	
2%	lo	ha	hecho	diez	o	más	veces.
	 -	 En	relación	con	el	tiempo	que	dedican	al	estudio	de	las	distintas	materias	
semanalmente,	 el	 30,5%	 no	 estudian	 semanalmente,	 entre	 1	 y	 5	 horas	
corresponde	al	28%;	entre	5	y	10	horas	el	35%	y	tan	solo	un	5,25	dedican	
más	de	diez	horas	semanales	al	estudio.
	 -	 Cuando	se	les	pregunta	sobre	si	la	actitud	apática	tiene	que	ver	con	no	haber	
elegido	Trabajo	Social	en	primera	opción:	el	48,7%	dice	que	influye	mucho;	
influye	algo,	el	31,8%	y	el	resto	opina	que	apenas	influye	(18%).
Del conjunto informativo podemos valorar	que	la	red	restringida	del	alumno	se	
encuentra plenamente cubierta en la inmensa mayoría de los casos, pero cuando se 
trata	de	analizar	la	red	más	amplia,	se	percibe	claramente	que	ésta	no	está	lo	sufi-
cientemente	afianzada.	Consideramos	que	es	esta	ausencia	de	una	urdimbre	en	las	
relaciones	la	que	impide	o	limita	la	participación	y	significación	del	alumno	en	el	
conjunto	del	contexto	formativo.	Un	dato	que	avala	esta	afirmación	que	realizamos	
es	el	hecho	de	que	un	gran	número	de	alumnos	dice	no	participar	a	la	vez	que	decla-
ran, casi de forma pareja, no contar con un ambiente relacional idóneo.
La	tutoría,	es	a	nuestro	juicio,	un	espacio	que	permite	otro	tipo	de	relación	
profesor-alumno,	más	íntima,	y	si	se	hace	necesario,	confidencial.	En	este	sen-
tido	 consideramos	 que	 su	 utilización,	 a	 la	 luz	 de	 los	 datos,	 es	 prácticamente	
nula,	con	lo	que	el	enfrentamiento	contra	 la	actitud	apática	pierde	uno	de	sus	
espacios	más	relevantes	y	que	más	incidencia,	a	nuestro	juicio,	podría	tener	en	
su aminoración.
Asimismo,	 consideramos	 que	 la	 escasa	 dedicación	 del	 alumno	 al	 estudio	
semanal	nos	conduce	a	una	espiral	en	que	el	alumno	que	no	domina	los	conteni-
dos	que	progresivamente	se	van	tratando	en	el	aula,	lo	sitúa	en	una	posición	de	
miedo	o	inferioridad	a	la	hora	de	participar	en	clase.	A	medida	que	pasa	el	curso,	
entendemos	que	este	problema	actúa	como	un	mecanismo	de	freno	progresivo.
4.4. LA APAtíA y Su RELACIÓN CON LOS DIStINtOS RECuRSOS DOCENtES
Del	estudio	los	recursos	docentes	más	comúnmente	utilizados	por	el	profesor	
en	el	aula,	el	alumnado	al	que	se	le	ha	pasado	la	encuesta,	responde:
Las	técnicas	usadas	en	el	aula	que	reciben	una	mejor	valoración	por	el	con-
junto	de	los	encuestados	son	(ubicadas	en	un	orden	de	prioridades	con	el	número	
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1,	dentro	de	una	escala	que	se	extiende	hasta	el	6	como	valor	inferior):	Las	diná-
micas	grupales	con	un	33,8%;	 seguida	de	 la	discusión	de	 temas	propuestos	al	
conjunto	de	la	clase	con	un	20,8%;	la	proyección	de	película	alusiva	al	tema	se	
valora	con	un	16,9%	de	las	preferencias;	la	ponencia	de	persona	especializada	es	
votada	con	un	16,2%;	los	menores	porcentajes	se	identifican	con	el	uso	de	trans-
parencias y el uso del proyector de pantalla de ordenador con unos porcentajes 
respectivos	del	6,5%	y	1,9%.
Con relación a las características físicas del aula ( iluminación, climatización, 
audición,	tamaño,	comodidad…)	y	su	incidencia	en	el	proceso	docente,	los	alum-
nos expresan la siguiente opinión:
	 -	 El	 alumnado	 considera	 mayoritariamente	 que	 el	 aula	 es	 un	 aspecto	 que	
influye	mucho	o	bastante	en	el	proceso	docente	que	se	sigue,	siendo	el	por-
centaje	de	respuestas	en	este	sentido	de	91,6%.
En	 relación	con	 la	motivación,	 el	plan	de	estudios	y	 los	contenidos	que	 se	
tratan en las diferentes asignaturas de la carrera, los alumnos encuestados opinan:
	 -	 Los	contenidos	que	más	motivan	a	los	encuestados	son	los	referidos	a	las	
asignaturas	de	Trabajo	Social	con	un	60,4%	de	las	preferencias;	a	continua-
ción	son	valorados	como	más	motivadores	los	contenidos	de	Psicología	con	
un	17,5%;	 seguidos	de	 la	Antropología	 con	un	7,8%;	 el	Derecho	 con	un	
5,2%;	 Servicios	 Sociales	 con	 un	 3,2%,	 la	 Sociología	 con	 el	 2,6%	 y,	 por	
último,	Salud	Pública	con	el	1,3%.
 - En cuanto a la opinión del alumnado con relación a la repetición en conte-
nidos	 entre	 las	 diferentes	 asignaturas,	 nos	 encontramos	 con	 que	 la	 gran	
mayoría	(68,8%)	opina	que	esta	repetición	se	produce	entre	mucho	y	bas-
tante,	siendo	un	30%	los	que	consideran	que	se	repiten	poco	o	nada.
 - Las opiniones vertidas por los encuestados con relación al plan de estudios 
consideran	que	las	asignaturas	contenidas	en	él	son	excesivas	para	un	30%,	
adecuadas	y	suficientes	un	56,5%.
	 -	 Los	encuestados	consideran	que	 los	contenidos	que	se	 imparten	son	rele-
vantes	 para	 el	 futuro	 ejercicio	 profesional	 en	 un	 72,7%,	mientras	 que	 lo	
consideran	poco	relevante	un	25,3%.
 - Los contenidos de los diferentes programas despiertan el interés de los 
encuestados	en	un	58,4%,	considerando	que	es	poco	el	interés	que	despier-
tan	los	programas	un	39,6%.
 - Las preferencias previas al inicio de los estudios coinciden de manera mayo-
ritaria	con	lo	 impartido	en	los	mismos	en	un	36,4%,	mientras	que	los	que	
opinan	que	algunas	coinciden	con	sus	preferencias	previas	es	de	un	58,4%.
Las valoraciones con relación a los recursos docentes nos llevan a considerar 
que	el	alumno	valora	más	aquellas	actividades	en	que	se	requiere	de	su	partici-
pación,	 siempre	que	 sea	en	grupo	y	que	no	comprometa	 su	zona	de	confort	 e	
INVESTIGAR	EN	DOCENCIA	UNIVERSITARIA ____________________________________________________
98
intimidad.	Es	muy	 llamativo	 que	 las	 técnicas	menos	 valoradas	 son	 las	menos	
costosas	y	más	comúnmente	usadas.
El aula y sus características físicas son un condicionante negativo muy tenido 
en	cuenta	por	los	encuestados.	En	este	sentido,	valoramos	que	no	son	estas	aulas	
el	espacio	más	idóneo	para	potenciar	la	participación	del	alumno.
Los alumnos tienen una marcada preferencia por los estudios específicos de 
Trabajo	Social	con	relación	a	otros	que	son	complementarios	en	el	conjunto	for-
mativo.	Sin	embargo,	no	nos	parece	que	tenga	este	dato	una	correlación	clara	con	
la	apatía	mostrada	en	el	aula,	ya	que	somos,	precisamente	los	profesores	de	esa	
materia,	los	que	nos	mostramos	inquietos	por	la	actitud	apática	que	viene	mante-
niendo el alumno en clase.
Sí	que	apunta	como	causa	significativa	el	hecho	de	la	repetición	de	conteni-
dos	entre	diferentes	asignaturas,	aunque	consideramos	que,	en	muchas	ocasiones	
los contenidos entre ellas son muy próximos y, por tanto, recurrentes.
La	valoración	de	la	dispersión	de	contenidos,	tal	y	como	queda	manifiesto	en	
los resultados de la encuesta, sumado a las informaciones recogidas en el grupo 
de	discusión,	nos	sitúa	ante	un	conjunto	de	asignaturas	que	fuerzan	unas	dinámi-
cas	de	trabajos	prácticos	en	que	el	alumno	no	se	encuentra	centrado	y	provoca,	
en	ocasiones,	un	retraimiento	en	su	actitud	derivada	de	la	frustración,	que	con-
duce	a	actitudes	de	impotencia	y	sentimiento	de	limitación	ante	los	objetivos	que	
se plantean.
En	las	valoraciones	referidas	a	la	relevancia	de	los	contenidos	o	al	interés	que	
despiertan	éstos,	aparece	un	porcentaje	significativo	que	los	considera	aspectos	
poco	valorables.	Es	ahí	donde	consideramos	que	tiene	un	mayor	caldo	de	cultivo	
la	actitud	apática	y	también	es	este	uno	de	los	elementos	clave	en	que	trabajar	
para mejorar el proceso. 
  
4.5. LA APAtíA EN RELACIÓN CON EL CONtExtO EN quE SE DESARROLLA EL 
PROCESO DOCENtE
Los	elementos	estudiados	para	ofrecer	respuestas	a	este	aspecto	que	vincula-
mos con la apatía son:
	 -	 Por	un	lado,	la	influencia	del	número	de	alumnos	y	su	relación	con	la	aten-
ción	 y	 participación	 de	 los	 encuestados	 en	 las	 dinámicas	 propuestas	 en	
clase.	En	su	gran	mayoría	(94,8%)	opinan	que	su	participación	y	atención	
es mayor cuantos menos alumnos asisten a clase.
	 -	 La	 franja	 horaria	 en	 que	 se	 imparten	 las	 clases	 y	 que	 supone	 un	mayor	
esfuerzo de atención y participación para los encuestados es la comprendida 
entre	las	19	y	21	horas	con	un	51,9%,	seguido	del	31,2%	que	opina	que	la	
de	más	difícil	atención-participación	es	 la	comprendida	entre	 las	15	y	17	
horas.
	 -	 La	duración	de	la	clase	más	valorada	como	idónea	para	potenciar	la	aten-
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ción-participación	es	la	de	una	a	una	hora	y	media	con	un	57%	de	las	res-
puestas,	 seguido	de	un	33%	que	opinan	que	 la	duración	 idónea	es	de	45	
minutos a una hora.
 - Cuando se pregunta acerca del tipo de asignatura y su influencia en la aten-
ción	del	alumno,	las	respuesta	son:	el	40,3%	expresa	su	indiferencia	por	el	
tipo	de	materia,	seguido	por	un	26,6%	que	dice	que	las	asignaturas	de	libre	
configuración	son	las	que	menos	atención	despiertan,	seguidas	de	los	que	
opinan	que	son	las	optativas	con	un	15,6%,	quedando	las	troncales	(3,2%)	
y	obligatorias	(11,7%)	como	las	asignaturas	que	más	interés	despiertan	en	
el alumnado encuestado.
El	alto	porcentaje	de	alumnos	que	opinan	que	 la	docencia	alcanza	mejores	
resultados	cuanto	menor	es	el	número	de	alumnos	que	asisten	a	la	mismas,	corro-
bora	la	idea	compartida	por	todos	de	que	con	los	planteamientos	actuales	en	que	
la	masificación	de	la	docencia	es	un	hecho	nos	sitúa	ante	una	limitación	difícil-
mente salvable en pro de una aminoración de este tipo de actitudes.
La	valoración	que	hace	el	alumnado	con	relación	a	la	franja	horaria,	nos	pare-
ce	 relevante	 en	 el	 sentido	 de	 que	 nos	 permite	 tener	 una	 idea	 clara	 acerca	 del	
espacio	en	que	poder	situar	unas	materias	 troncales	o	con	mayor	complejidad.	
Asimismo,	la	duración	que	estiman	idónea	es	la	que	en	la	actualidad	viene	utili-
zándose	como	referencia	común	para	todas	las	asignaturas.
La	valoración	hecha	por	los	encuestados	en	relación	con	el	interés	que	despier-
tan	 las	 diferentes	 tipologías	 de	 asignaturas,	 nos	 lleva	 a	 pensar	 que	 este	 interés	
puede no ser debido tanto a sus contenidos como a su carga lectiva y su trascen-
dencia en relación con el conjunto.
4.6. LAS ExPECtAtIVAS DEL ALuMNADO y Su RELACIÓN CON EL PROCESO 
APátICO
Preguntados acerca de su identificación con la profesión de trabajo social, los 
encuestados	responden	que	la	profesión	de	trabajador	social	le	ha	gustado	desde	
siempre	en	un	39,6%	de	las	respuestas,	seguido	de	un	32,5%	que	manifiesta	que	
ha	sido	durante	los	estudios	en	que	le	ha	gustado	la	profesión;	por	el	contrario,	
durante	 los	 estudios	manifiesta	 un	 26,6%	 que	 se	 ha	 ido	 desilusionando	 de	 la	
carrera. 
La	valoración	acerca	de	la	consideración	que	tienen	con	relación	al	presente	
y	futuro	de	la	profesión	en	el	mercado	laboral	es	mayoritaria	la	opinión	que	sí	
con	un	68,8%,	mientras	que	el	14,3%	considera	que	la	profesión	no	tiene	futuro	
laboral.
En cuanto a las esperanzas manifestadas en relación con el futuro ejercicio 
profesional, los encuestados manifiestan estar convencidos de ejercer en un 
3,2%,	confiados	en	ejercer	un	37%	y	con	la	idea	de	que	algún	día	teniendo	suer-
te	un	57,1%.
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Preguntados acerca del interés por esta carrera, los encuestados manifiestan 
que	les	interesa	mucho	o	bastante	en	un	90%,	siendo	la	opinión	de	que	les	faci-
lita	un	título	universitario	un	5,8	%.
La valoración de las expectivas	hecha	por	los	encuestados	nos	sitúa	ante	un	
porcentaje	de	alumnos	significativo	que	se	han	desilusionado	durante	los	estu-
dios.	Son	estos	estudiantes	los	que	nos	interesan	especialmente,	sus	motivacio-
nes, expectativas, sus circunstancias de acceso, los acontecimientos vividos 
durante los estudios, etc. Al hilo de lo comentado, nos parece muy significativo 
y	a	la	vez	contradictoria	que	la	gran	mayoría	esté	mucho	o	bastante	interesado	
por	 los	 estudios.	 Concluimos	 a	 este	 respecto	 que	 una	 pequeña	 parte	 de	 los	
encuestados,	para	nosotros	la	más	destacable,	valoran	la	carrera	por	encima	del	
contexto	académico	que	la	hace	efectiva,	considerando	a	este	último	por	debajo	
de	las	posibilidades	que	ofrece	la	primera.
5. CONCLUSIONES Y PROPUESTAS
A la luz de los datos recogidos a través de las distintas técnicas aplicadas, su 
sistematización-tabulación y primera aproximación a la valoración de los mismos, 
podemos concluir con las siguientes consideraciones y propuestas de mejora:
	 •	 La relación profesor-alumno es distante y poco o nada incentivadora del 
proceso formativo.
	 -	 Promoción	entre	el	profesorado	de	actitudes	que	faciliten	y	propicien	el	
encuentro y la accesibilidad, reflexionando entorno a la flexibilización 
de	los	posibles	límites	rígidos	que	puedan	estar	incidiendo	en	la	interac-
ción.
 - Promoción-creación de espacios participativos conjuntos, tanto desde una 
perspectiva	formativa	como	recreativa.	(seminarios,	jornadas,	…)
	 •	Hay una incomunicación muy marcada entre el conjunto de los alumnos. El 
alumnado sólo conoce y se relaciona con su “compañero de al lado”.
	 -	 Proponer	 en	 el	 aula	 actividades	 que	 faciliten	 la	 interrelación	 entre	 el	
alumnado,	de	tal	manera	que	propicien	la	ampliación	de	su	red	social	en	
el aula.
 - Incrementar los espacios de participación del alumnado, centrando la 
atención	en	aquellos	miembros	que	presenten	más	reticencias	a	ella.
	 •	Desconsideración por parte del alumnado de la tutoría como espacio for-
mativo de utilidad y complementario de la clase magistral.
 - Revitalizar entre el alumnado la tutoría como espacio formativo clave en 
la complementación de lo tratado en el aula.
 - Concienciar al profesorado de la necesidad e importancia del ofrecimien-
to reiterado e interesado del uso del espacio tutorial entre el alumnado. 
	 •	 La repetición de contenidos entre distintas asignaturas es un elemento 
incentivador de la actitud apática.
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 - Trasladar	al	alumno	una	comprensión	más	amplia	de	la	integralidad	y	com-
plementariedad	de	las	materias,	de	forma	que	perciba	de	manera	positiva	las	
áreas	entre	materias	que	más	posibilidades	de	reiteración	presentan.
	 -	 Impulsar	una	coordinación	más	exhaustiva	entre	los	docentes	que	impar-
ten las diferentes asignaturas del plan de estudios.
	 •	El alumnado valora de manera muy marcada la necesidad de incorporar 
“actividades participativas grupales” como técnicas formativas básicas.
	 •	El aula y la masificación son aspectos limitadores para un proceso forma-
tivo adecuado.
	 •	Es una constante la dispersión de contenidos entre las diferentes materias 
y prácticas excesivas.
	 •	El alumnado se manifiesta indiferente ante la importancia o relevancia de 
los contenidos:
	 -	 Integrar	la	práctica	profesional	al	relato	conceptual,	de	tal	forma	que	se	
perciba	más	directamente	las	implicaciones	entre	teoría	y	práctica.
	 •	Preferencia de las clases entre 17 y 19 horas como franja horaria más inte-
resante para estar atento en clase.
 - Incorporar mayor racionalidad en el uso de las franjas horarias a la hora 
de adscribir asignaturas con diferentes niveles de complejidad.
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RESUMEN
Uno de los principales objetivos del grupo de profesores del 
Departamento de Organización de Empresas de la Universidad de 
Alicante que imparte docencia en el campo de la “Dirección Estra-
tégica de la Empresa” es mejorar la calidad de la docencia y el 
aprendizaje de los alumnos en las asignaturas vinculadas a esta 
materia. La creación de una red docente puede favorecer la conse-
cución de este objetivo. A partir de la experiencia desarrollada 
durante el curso académico 2001-2002 con nuestra participación en 
el Programa de Investigación Docente en Redes, promovido y 
coordinado por el Instituto de Ciencias de la Educación (ICE) de 
esta Universidad, hemos elaborado el presente trabajo en el que 
tratamos de exponer la experiencia desarrollada y los frutos conse-
guidos. Partiendo de la identificación de algunos problemas del 
proceso de enseñanza-aprendizaje detectado en años anteriores, se 
han establecido un conjunto de objetivos específicos y una serie de 
acciones de mejora (tanto en las clases teóricas como en las prácti-
cas) para alcanzar el objetivo fundamental antes indicado, acciones 
que se concretan en actuaciones tanto dentro del aula como fuera 
de la misma; en este último caso a través de las reuniones de los 
miembros de la red y del trabajo de cada uno de los participantes 
para desarrollar esas líneas de acción.
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3.4. MEJORA DE LA CALIDAD DOCENTE
EN DIRECCIÓN ESTRATÉGICA DE LA EMPRESA A PARTIR 
DE LA CREACIÓN DE UNA RED DOCENTE
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1. INTRODUCCIÓN
La mejora de la calidad de la docencia y del aprendizaje de los alumnos debe 
ser uno de los objetivos prioritarios de la Universidad. En la Universidad de 
Alicante, el Programa de Investigación Docente en Redes, que se ha llevado a 
cabo en este curso académico 2001-2002, ha perseguido como principal finalidad 
este objetivo. Tras el conocimiento de este proyecto en enero de 2002 por parte 
de un grupo de profesores del Departamento de Organización de Empresas vin-
culados a la docencia de un conjunto de asignaturas sobre “Dirección Estratégi-
ca”, nos planteamos la posibilidad de participar en el mismo. Tras varias conver-
saciones, pensamos que sería muy interesante, tanto por intentar conseguir 
mejorar la calidad de la docencia de esta materia como por la propia dinámica de 
trabajo en equipo que se podía desarrollar para mejorarla. Así, hemos formado 
parte del conjunto de 24 redes que han participado en el proyecto. 
El propósito de este trabajo es exponer nuestra experiencia de mejora de la 
calidad docente en Dirección Estratégica a partir del trabajo en red, así como a 
algunos aspectos vinculados directamente con el funcionamiento de nuestra red. 
En concreto, en el siguiente apartado de metodología señalamos los participantes 
y componentes de la red, algunos aspectos sobre el contexto de la Dirección 
Estratégica, los principales objetivos que se han perseguido con nuestro proyec-
to, así como el plan de trabajo efectuado. A continuación, en el apartado de 
resultados y discusión, indicamos de qué forma hemos tratado de alcanzar los 
objetivos establecidos, haciendo referencia asimismo a los resultados de funcio-
namiento de la red y diferentes consideraciones sobre el trabajo colaborativo 
realizado. Finalizaremos con el punto de conclusiones, en el que señalamos 
algunas ideas que pueden ayudar a la mejora de la calidad docente e indicando 
alguna propuesta para futuras redes.
2. METODOLOGÍA
En este apartado vamos a hacer referencia a los participantes de la red, las 
diferentes asignaturas en las que se imparte esta materia y su naturaleza y conte-
nido, los principales objetivos que se han perseguido, así como el plan de traba-
jo efectuado.
2.1. ParticiPantes de la red
Como veremos en el siguiente punto, la materia vinculada a la Dirección 
Estratégica está siendo impartida en varias asignaturas de diferentes titulaciones. 
Hemos de indicar al respecto que esta materia comenzó a impartirse en la Uni-
versidad de Alicante en el curso académico 1995-1996, concretamente en asig-
naturas de la Licenciatura de Administración y Dirección de Empresas. Poste-
riormente, se han ido incorporando otras asignaturas pertenecientes a otras titu-
laciones. 
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De esta forma, el número de profesores dedicados a esta materia ha ido 
aumentando a lo largo de los años. En concreto, en este curso académico 2001-
2002 los profesores que imparten los contenidos de la Dirección Estratégica en 
las diversas asignaturas son los que componen la red y aparecen a continuación:
2.2. asignaturas en que se imParte dirección estratégica y contenido
La materia de Dirección Estratégica se imparte en varias asignaturas pertene-
cientes a diferentes planes de estudio. En concreto, la denominación de estas 
asignaturas y la titulación en las que se imparten son:
 - Dirección Estratégica y Política de Empresa I y II: Licenciatura en Admi-
nistración y Dirección de Empresas.
 - Estrategias de Internacionalización de la Empresa: Licenciatura en Admi-
nistración y Dirección de Empresas.
 - Análisis competitivo de Empresas y Sectores: Licenciatura en Economía.
 - Dirección Estratégica de la Empresa Turística: Diplomado en Turismo.
 - Dirección Estratégica y Gestión de Empresas de Ocio: Título Superior de 
Turismo. 
 - Dirección Estratégica de la Empresa I y II: Licenciatura en Ciencias del 
Trabajo. 
La materia “Dirección Estratégica de la Empresa”, objeto de esta red, se impar-
te, como hemos visto, en distintas asignaturas pertenecientes a varios planes de 
estudio. En todo caso, todas ellas comparten el hecho de que se dirigen a la forma-
ción en aspectos vinculados a la toma de decisiones por parte del director general 
o alta dirección de una empresa, desde una doble vertiente teórico-práctica. 
A continuación, señalamos algunos aspectos de interés sobre esta materia que 
nos pueden ayudar a conocer su naturaleza y características y, de esta forma, 
facilitarnos el establecimiento de los objetivos a perseguir además de las accio-
nes encaminadas a alcanzarlos.
La “Dirección Estratégica” se engloba dentro del conjunto de materias direc-
tamente relacionadas con la dirección y gestión empresarial. De esta forma, para 
entender su contenido y su relación con otras asignaturas dirigidas también a esta 
temática, una primera cuestión a destacar es que ofrece una perspectiva clara del 
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conjunto de asignaturas directamente vinculadas al mundo de la empresa y de su 
dirección y gestión. Estas asignaturas se encuadran dentro de la ciencia conocida 
como Economía de la Empresa, la cual, a raíz de la Ley Orgánica 11/1983 de 25 
de agosto de Reforma Universitaria y su posterior desarrollo por el Real Decreto 
1888/1984 de 26 de septiembre, quedó dividida en tres áreas de conocimiento: 
Organización de Empresas (OE), Comercialización e Investigación de Mercados 
(CIM), y Economía Financiera y Contabilidad (EFC). 
Así, se establecía un enfoque sistémico que contempla la existencia de un sub-
sistema de administración general combinado con un criterio funcional. Una forma 
de aproximarnos y de entender este enfoque sería establecer un sencillo organigra-
ma empresarial en base a las funciones principales de la empresa (figura 1):
Figura 1: Organigrama en base a las principales funciones empresariales
Como se observa en la figura, en un nivel superior de la jerarquía aparece el 
director general (gerente o alta dirección de la empresa), y a continuación los 
diferentes departamentos funcionales en los que se ubicarían los directivos de 
cada departamento y el resto del personal de la empresa (hemos indicado los 
departamentos funcionales más importantes, aunque también podrían aparecer 
otros como aprovisionamiento o investigación y desarrollo). 
En función de la división de la Economía de la Empresa en las tres áreas de 
conocimiento señaladas anteriormente, la profundización en las cuestiones de 
comercialización y marketing corresponderían al área de CIM; lo relativo a 
finanzas y contabilidad, al área de EFC; y las cuestiones de dirección general y 
las de las funciones de producción y recursos humanos, al área de OE.
En concreto, las asignaturas vinculadas a la Dirección Estratégica se dirigen 
específicamente a la formación del director general de la empresa, cumpliendo 
con importantes objetivos dentro de los planes de estudios en que se imparten. 
Específicamente, podemos remarcar que la Dirección Estratégica persigue varios 
objetivos fundamentales. Así, trata de ofrecer una visión general de la dirección 
de una empresa, remarcando la necesidad de pensar a largo plazo y de coordinar 
e integrar los distintos departamentos funcionales de la compañía con el fin de 
que persigan los mismos objetivos generales. De esta forma, con la Dirección 
Estratégica no se pretende profundizar en los aspectos concretos y específicos de 
los departamentos funcionales (para lo cual se pueden establecer otras asignatu-
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DIRECCIÓN
GENERAL
PRODUCCIÓN RECURSOSHUMANOS MARKETING FINANZAS
ras distintas a la de Dirección Estratégica, como Dirección de la Producción, 
Dirección de Recursos Humanos, Dirección Comercial), sino proporcionar una 
serie de herramientas y marcos conceptuales de análisis y toma de decisiones que 
afectan a la totalidad de la empresa. 
En este sentido, hemos de indicar que, desde un punto de vista histórico y 
docente, la expresión de Dirección Estratégica (Strategic Management) vino a 
sustituir a lo que antes se denominaba Política de Empresa (Business Policy). De 
hecho, era habitual hace algunos años incluir en el título de los manuales tanto la 
palabra Estrategia o Dirección Estratégica como Política de Empresa. Incluso 
se puede señalar que uno de los trabajos pioneros más influyentes sobre el desa-
rrollo posterior de la Dirección Estratégica llevaba como título el de Política de 
Empresa -Learned, C., Christensen, C., Andrews, K. y Guth, W. (1965): Business 
Policy, Irwin, Homewood-. 
En estos trabajos se indica que la Política de Empresa y la Dirección Estraté-
gica vienen a señalar las distintas funciones y responsabilidades de la dirección 
general de una compañía. Así, la alta dirección debe tratar de coordinar las acti-
vidades de las distintas áreas funcionales. Además, esta dirección general es la 
que toma las decisiones fundamentales estableciendo la misión y objetivos gene-
rales. Como señala Andrews, uno de los autores pioneros de la Dirección Estra-
tégica, la Política de Empresa y por tanto la Dirección Estratégica designan el 
campo de estudio profesional referente a la dirección general o alta dirección, 
estudiando las funciones y responsabilidades de los encargados que dirigen un 
negocio y analizando los problemas que influyen en el éxito de toda la empresa. 
Además, con la Dirección Estratégica se pretende remarcar el hecho de que 
en una empresa se toman decisiones con distinto nivel de importancia, siendo 
precisamente las decisiones estratégicas las que más influyen sobre la supervi-
vencia y competitividad a largo plazo de la empresa. 
En relación a las asignaturas vinculadas a la Dirección Estratégica, el conte-
nido de las mismas trata de recoger un proceso compuesto por diversas etapas o 
fases. En concreto, de forma resumida, podemos destacar tres etapas fundamen-
tales en el proceso de Dirección Estratégica que suelen ser señaladas en los 
manuales y textos sobre esta materia:
1.- Análisis estratégico: del entorno (análisis externo) y de la empresa (análi-
sis interno).
2.- Formulación estratégica: estrategias competitivas y estrategias corporativas.
3.- Implantación de la estrategia.
Con la primera fase de análisis se trata de obtener información adecuada para 
tomar buenas decisiones, información que se va a referir tanto al entorno (análisis 
estratégico externo) como a la propia empresa (análisis estratégico interno). Ade-
más, en esta fase también se determina la misión y los objetivos a alcanzar por la 
empresa. Una vez establecidos estos aspectos, la empresa decide cómo va a alcan-
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zar esos objetivos en función del análisis realizado; es decir, se trata de formular 
las estrategias a realizar, tanto a nivel competitivo (cómo va a competir la empre-
sa) como a nivel corporativo (en qué negocios va a competir la empresa). Por 
último, se evalúan y se ejecutan estas estrategias; es decir, se lleva a cabo su 
implantación, analizándose diversos aspectos que influyen sobre esta fase (estruc-
tura organizativa, gestión de recursos humanos, cultura empresarial, entre otros).
Dada la naturaleza de la Dirección Estratégica, la docencia de estas asignatu-
ras se desglosa en clases teóricas y prácticas. Así, en las clases teóricas se trata 
de explicar los principales conceptos y herramientas estratégicas apoyándonos en 
la proyección de transparencias que resumen las ideas y contenidos fundamenta-
les. Por otra parte, las clases prácticas consisten en la discusión de lecturas y 
casos de empresas, con el doble objetivo de comprender los conceptos y herra-
mientas analizadas en las clases teóricas y de que el alumno observe cómo son 
aplicadas por las empresas en su actividad.
2.3. objetivos de nuestra red
En función de nuestra experiencia previa, algunos de los principales proble-
mas o cuestiones concretas que se han detectado en años anteriores con relación 
a la docencia en Dirección Estratégica son los siguientes:
 - La estructura de algunos planes de estudios obliga a impartir las clases teó-
ricas y las clases prácticas en días distintos debido al desdoblamiento de los 
grupos prácticos. Ello puede provocar que se produzca un desfase temporal 
entre el momento en que se explican los contenidos teóricos y el momento 
en que se discuten los casos prácticos vinculados a dichos contenidos. 
 - El elevado número de grupos y el solapamiento de muchos horarios puede 
hacer que, en un mismo grupo, la parte teórica sea impartida por un profesor 
y alguno de los grupos prácticos sea impartido por un profesor distinto.
 - También se ha detectado que muchos alumnos no llevan la asignatura al día, 
circunstancia que se observa en la propia dinámica diaria de las clases y en 
los resultados de la evaluación final.
Nuestro objetivo general, como señalamos en la solicitud de participación de 
nuestra red, hace referencia a la mejora de la metodología docente para desarro-
llar los contenidos teóricos y prácticos de la materia “Dirección Estratégica”. 
Este objetivo general lo desagregamos en los siguientes objetivos específicos 
dada la naturaleza de la materia a impartir:
 - Facilitar la asimilación de contenidos por parte del alumno.
 - Ofrecer al alumno una visión práctica de la dirección de empresas que 
pueda serle útil en su carrera profesional, tratando de acercarle a la realidad 
empresarial.
 - Homogeneizar la docencia impartida mediante la coordinación de los pro-
fesores.
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Con el propósito de solucionar los problemas anteriores y de conseguir los 
objetivos planteados, hemos tratado de poner en práctica en el segundo semestre 
de este curso académico una serie de acciones de mejora, que agrupamos distin-
guiendo entre la parte teórica y la práctica de la materia. A continuación, enu-
meramos estas acciones de mejora (que también aparecían en la solicitud de 
participación de la red) y posteriormente, en el siguiente apartado de resultados 
y discusión, indicaremos los resultados obtenidos.
Con relación a las clases teóricas, hemos tratado de:
 - Efectuar un contacto permanente entre todos los profesores para homoge-
neizar y coordinar el ritmo seguido a la hora de impartir la docencia, sobre 
todo entre profesores de la misma asignatura. Con esta acción se pretendía 
que todos los profesores siguieran un ritmo similar y evitaran que se produ-
jeran desfases entre las clases teóricas y prácticas. 
 - Llevar a cabo una reunión entre los profesores de una misma asignatura a 
la conclusión de cada tema, con el propósito de poner en común las posibles 
pegas detectadas a la hora de impartir las clases teóricas, tratando de mejo-
rar o sintetizar las transparencias utilizadas. La experiencia nos ha demos-
trado que es precisamente en el momento de impartir la clase cuando aflo-
ran más claramente los posibles inconvenientes, y que resulta muy intere-
sante solventarlos “en caliente” recién terminado el tema. Con esta acción 
se pretendía contribuir a mejorar la comprensión de los contenidos por parte 
del alumno.
 - Plantear en clase, una vez finalizado cada tema, una serie de preguntas a 
los alumnos acerca de los aspectos básicos que integran cada uno de los 
apartados con la finalidad de sintetizar las ideas principales que se han 
expuesto. Esta acción busca que el alumno se esfuerce por llevar al día la 
asignatura, aspecto que facilitará su participación en las clases prácticas.
Por lo que respecta a las clases prácticas, las principales acciones que se pre-
tendían llevar a cabo son las siguientes: 
 - Revisión permanente de diversas fuentes de información (revistas, prensa 
empresarial y económica, webs de empresas, etc.) con la finalidad de actua-
lizar los casos a presentar en las clases prácticas.
 - Elaboración de casos recopilatorios que aglutinen diversas cuestiones per-
tenecientes a varios temas, e incluso alguno que recoja todos los temas de 
la asignatura. 
 - En el proceso de búsqueda se pretende prestar una especial atención a las 
empresas más cercanas a nuestro ámbito geográfico (empresas de la Comu-
nidad Valenciana y de la provincia de Alicante).
Con estas acciones vinculadas a las clases prácticas, se pretendía mejorar la 
docencia de este tipo de clases tratando de fomentar la participación de los alum-
nos en las mismas. 
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Además de estas acciones agrupadas en función de las clases teóricas y prác-
ticas, también se planteó la necesidad e interés de involucrar a los alumnos en el 
proceso de mejora. Para ello, se pretendía elaborar dos encuestas dirigidas a los 
mismos. Una primera se efectuaría a principios del semestre, tras varias semanas 
de clase, con el propósito principal de corregir alguna posible deficiencia por 
parte del profesor a la hora de impartir las clases así como potenciar aquellos 
aspectos valorados positivamente por los alumnos. La segunda encuesta se rea-
lizaría al finalizar el semestre, y en ella, aparte de comprobar si se han corregido 
los problemas destacados en la primera encuesta, se solicitaría la opinión sobre 
aspectos vinculados al contenido específico de las asignaturas y su evaluación.
2.4. Plan de trabajo
Con la finalidad de desarrollar estas acciones de mejora y, de esa forma, 
alcanzar los objetivos planteados por la red, los profesores integrantes de la 
misma decidimos realizar una serie de reuniones de trabajo periódicas con la 
finalidad de discutir los diversos temas vinculados a estos objetivos y acciones. 
En el anexo 1 aparece la secuencia y contenido de las reuniones realizadas. 
Por otra parte, el trabajo se complementó con acciones directas realizadas en 
el aula con el propósito de alcanzar el objetivo de mejora de la docencia que nos 
habíamos planteado. A continuación indicamos las reuniones realizadas y los 
contenidos debatidos en las mismas. 
  
3. RESULTADOS Y DISCUSIÓN
En este apartado vamos a hacer referencia, en primer lugar, a los resultados 
obtenidos, señalando cómo se han desarrollado las diferentes acciones de mejora, 
de forma que podamos establecer si se han alcanzado los objetivos planteados. 
En segundo lugar, realizaremos una serie de reflexiones sobre el trabajo colabo-
rativo realizado.
3.1. resultados de las acciones emPrendidas
En primer lugar, podemos recordar que hemos planteado diversas acciones 
de mejora agrupadas en función de que se dirigieran a las clases teóricas o prác-
ticas. En relación a las clases teóricas, una primera acción era conseguir un 
contacto permanente entre los profesores que compartían asignaturas para 
homogeneizar el ritmo a la hora de impartir la docencia. Hemos de indicar que 
este contacto se ha fomentado desde la red, haciéndose hincapié en la necesidad 
de coordinación. De hecho, estos contactos se han llevado a cabo tanto a través 
de las distintas reuniones de la red como a través de consultas y discusiones 
fuera de las reuniones únicamente entre los profesores que compartían la docen-
cia de alguna asignatura. Algunos profesores no tuvieron docencia durante el 
segundo semestre y, además, algunas asignaturas eran impartidas por una parte 
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de los miembros de la red. De esta forma, se ha conseguido homogeneizar el 
ritmo seguido. Dado el desdoblamiento de cada uno de los grupos teóricos en dos 
prácticos, en algunas asignaturas se daba el hecho de que un grupo teórico podía 
ser impartido por un profesor mientras que alguno de los prácticos era impartido 
por otro. En estos casos era, si cabe, más necesaria la coordinación de los profe-
sores para que no se produjeran desfases entre las clases teóricas y las prácticas. 
Por lo comentado por los participantes de la red, esta acción de mejora se ha 
desarrollado adecuadamente. 
Otra acción de mejora para las clases teóricas se refiere a la supervisión de 
las transparencias utilizadas para impartir cada tema, resolviendo cualquier pro-
blema detectado durante la preparación y desarrollo de las clases. También en 
este caso, el contacto entre los profesores implicados en las asignaturas ha sido 
realizado en las reuniones de la red y, sobre todo, a través de reuniones por 
separado entre los profesores que compartían cada asignatura. En éstas se trata-
ban las dudas sobre diversas cuestiones, mejorando o sintetizando las transpa-
rencias. Lógicamente, este esfuerzo beneficiará la docencia que se imparta el 
próximo año, ya que la revisión se efectuaba principalmente a la conclusión de 
cada uno de los temas. En cualquier caso, un beneficio directo para este año es 
el hecho de haber detectado y tenido en cuenta estos problemas en el diseño de 
la evaluación. 
Otra acción llevada a cabo es la relativa al planteamiento a los alumnos en las 
clases teóricas, al finalizar cada tema, de una serie de cuestiones para sintetizar 
las principales ideas y comprobar el seguimiento de la asignatura por parte de los 
alumnos. Esta acción se comentó con antelación a los alumnos para que pudiesen 
preparar cada tema a su término. La experiencia, según los participantes de la red 
que han impartido docencia en este segundo semestre y que, por tanto, han lle-
vado a cabo esta acción, ha sido positiva, ya que su implantación, además de 
redundar en el hecho de que el alumno se ve incentivado a llevar al día la asig-
natura, ha tenido también la consecuencia de una mejora en el desarrollo de las 
clases prácticas vinculadas a esas explicaciones teóricas. 
Por lo que respecta a las clases prácticas, hemos de indicar en primer lugar 
que el buen desarrollo de este tipo de clases es fundamental para lograr los obje-
tivos que se persiguen con la materia “Dirección Estratégica” dada su naturaleza 
y características. En este sentido, un aspecto clave es el material que se utilice 
para su impartición, y a este fin se han dirigido las tres acciones específicas de 
mejora que hemos señalado anteriormente. Recordemos que lo que nos planteá-
bamos en un principio era realizar una revisión de diversas fuentes de informa-
ción con la finalidad de actualizar las lecturas y casos prácticos, elaborar casos 
recopilatorios que engloben diversas cuestiones pertenecientes a varios temas, e 
intentar buscar algún caso vinculado a la realidad empresarial de nuestra provin-
cia. 
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Pues bien, los resultados obtenidos con relación a estas líneas de acción pode-
mos considerarlos positivos ya que, como vamos a ver a continuación, hemos 
incrementado en gran medida nuestra base de lecturas y casos prácticos. En este 
sentido, el trabajo de cada uno de los participantes de la red era el de consultar, 
a lo largo del semestre, diferentes publicaciones de carácter empresarial para 
seleccionar aquellos casos que trataran alguno de los temas principales del pro-
ceso de la Dirección Estratégica. Esos casos eran comentados en la reunión 
correspondiente de la red, pudiendo ser utilizados este mismo año si ese tema no 
había sido tratado todavía, o incorporarlo al próximo año académico.
Finalmente se han acumulado alrededor de 30 lecturas y casos prácticos 
(anexo 2), aspecto que consideramos de gran importancia para la mejora presen-
te y futura de las clases prácticas de las diversas asignaturas vinculadas a la 
Dirección Estratégica de la Empresa.
También nos gustaría hacer referencia en este apartado a los resultados obte-
nidos con la realización de las dos encuestas. Como hemos señalado anterior-
mente, desde un principio, y guiados por las recomendaciones de los profesores 
responsables del Proyecto de Investigación Docente en Redes, consideramos 
importante implicar al alumno en el proceso de mejora de la calidad de la ense-
ñanza-aprendizaje. De esta forma, la vía que pensamos para tener en cuenta sus 
opiniones era la realización de dos encuestas: una de ellas se efectuaría a princi-
pios de semestre para conocer su opinión sobre los puntos fuertes y débiles del 
profesor, y otra al final del semestre en la que se haría énfasis en la metodología 
y contenido de las asignaturas, en la adecuación del sistema de evaluación, en el 
grado de importancia de estas asignaturas en relación al resto del plan de estu-
dios, y si se habían corregido los principales puntos débiles del profesor señala-
dos en la primera encuesta. Esta última encuesta aparece en el anexo 3. 
A continuación, señalamos las principales ideas obtenidas de estas dos 
encuestas. Con relación a la primera de ellas, las preguntas sobre los puntos 
fuertes y débiles del profesor se realizaron distinguiendo entre las clases teóricas 
y prácticas. Así, para los profesores que han impartido docencia en el segundo 
semestre, hemos de señalar que en las clases teóricas, los alumnos indican, entre 
los principales aspectos, la necesidad de poner más ejemplos durante la explica-
ción, y en algunos casos, ralentizar el ritmo de explicación. La mayor parte de 
alumnos, y en esto concuerdan las diferentes asignaturas vinculadas a la Direc-
ción Estratégica, suelen coincidir en el enfoque demasiado teórico de las clases 
teóricas. 
Aunque en un principio el objetivo de este tipo de clases, como su nombre 
indica, es el de explicar la teoría de las asignaturas, durante las discusiones en las 
reuniones de la red, consideramos la posibilidad de incluir más ejemplos prácti-
cos durante esas sesiones. Una idea que surgió fue el hecho de emplear en las 
clases teóricas pequeñas lecturas ilustrativas que en años anteriores se utilizaban 
112
INVESTIGAR EN DOCENCIA UNIVERSITARIA ____________________________________________________
en las clases prácticas, de forma que en las clases prácticas sólo se analizasen 
aquellos casos más completos y de mayor contenido. 
También se comentó, por parte de los alumnos, que era difícil copiar las trans-
parencias y atender las explicaciones al mismo tiempo. Esto dio pie al debate en 
el seno de la red sobre la posibilidad de editar en el futuro algún material de 
apoyo, dadas las posibilidades que existen tanto dentro de la Universidad (colec-
ción de textos docentes del Servicio de Publicaciones) como a través del servicio 
ofrecido por diversas copisterías e imprentas. Este tema, sin duda, se seguirá 
discutiendo en el futuro. 
Por lo que respecta a las clases prácticas, en esta primera encuesta los alum-
nos han señalado que puede ser interesante disponer de las preguntas de discu-
sión de los casos prácticos antes de la clase y, sobre todo, fomentar en mayor 
grado la participación. Como hemos comentado anteriormente, el sistema de 
realizar una serie de cuestiones al finalizar la teoría de cada tema, mejoró el 
desarrollo de las clases prácticas.
Por otra parte, los resultados obtenidos con la segunda encuesta son señalados 
a continuación. Hemos de indicar que las encuestas obtenidas son de 132 alum-
nos pertenecientes a distintas asignaturas y grupos. En relación a la metodología 
y contenido se preguntaron cuatro cuestiones. Las tres primeras están medidas en 
una escala de 0 (totalmente en desacuerdo) a 10 (totalmente de acuerdo). La 
primera se refiere a si consideran que el temario se ajusta al tiempo disponible; 
la segunda, si resultan interesantes los contenidos teóricos; y por último si son 
fáciles de entender las clases teóricas. La puntuación media en estas preguntas 
es, respectivamente, de 7.5, 7.25 y 7.46. En la cuarta cuestión, de carácter abier-
to, se solicitó que indicaran algún tema que no se hubiese impartido y que les 
resultara interesante. Nadie contestó a esta pregunta.
Además, se preguntaron cinco cuestiones concretas para las clases prácticas. 
Una de ellas también era abierta, solicitando ideas de los alumnos de cómo se 
podrían mejorar estas clases. A esta pregunta ningún alumno respondió. En las 
otras cuatro, se utilizaba la misma escala anterior de 0 a 10. Las medias obtenidas 
son las siguientes: las clases prácticas son interesantes (7.09); favorecen la com-
prensión de la asignatura (7.87); te permiten llevar al día la asignatura (7.48); te 
ayudan a acercarte al mundo empresarial (6.57).
También se preguntó en esta segunda encuesta si se habían corregido los pun-
tos débiles que señalaron en la primera. Hemos de indicar que un 78.9% no 
contesta a esta pregunta, afirmando gran parte del resto que continúa siendo 
difícil copiar las transparencias y seguir las explicaciones simultáneamente, y 
que las clases prácticas se han conseguido hacer más participativas.
Por otra parte, se realizan tres cuestiones abiertas sobre el sistema de evalua-
ción de las asignaturas. Las dos primeras hacen referencia a si consideran ade-
cuado el tipo de examen teórico y práctico, invitándoles a proponer alguna 
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alternativa. Hemos de indicar que la parte teórica se evalúa a partir de un test. La 
mayor parte de los alumnos encuestados señala que sí le parece adecuado. Con 
todo, algunos proponen como alternativa la utilización de preguntas cortas, o que 
en el test no penalicen las preguntas mal contestadas. La evaluación de la parte 
práctica se realiza a través de un caso práctico similar a los utilizados en clase. 
De nuevo, la mayoría de alumnos indica que están de acuerdo con este examen, 
planteando algunos como alternativa que se incorporen las preguntas prácticas en 
el test, y que el examen se parezca más a los casos vistos en clase. En la tercera 
cuestión vinculada a la evaluación, se pide opinión a los alumnos sobre si prefe-
rirían que se tuviese en cuenta en la calificación final de la asignatura otros 
aspectos aparte del examen teórico-práctico final. La mayor parte considera que 
también debería valorarse la asistencia y participación en clase o la entrega de 
trabajos, señalándose, asimismo, la posibilidad de realizar pruebas parciales que 
eliminasen materia.
Para terminar con esta segunda encuesta se realizaron dos preguntas más. Una 
de ellas es en relación al tiempo de trabajo que dedican los alumnos fuera del 
aula a estas asignaturas. La escala en este caso era de 1 (es del grupo de las de 
menor tiempo) a 5 (es del grupo de las de más tiempo). La media obtenida en 
esta pregunta es de 2.91. La otra cuestión se refiere al grado de importancia o 
utilidad que otorga el alumno a estas asignaturas de Dirección Estratégica con 
relación a las demás de su plan de estudio para su futura carrera profesional. La 
escala también es de 1 (de las de menos importancia) a 5 (de las de mayor impor-
tancia). En este caso la media es de 3.07.
De esta forma, pensamos que hemos obtenido información interesante con la 
realización de estas encuestas, la cual deberemos considerar para futuras discu-
siones acerca de la metodología didáctica y del sistema de evaluación a emplear.
Como resumen de este punto, podemos indicar que las acciones planificadas 
previamente han sido desarrolladas adecuadamente, de forma que se han podido 
alcanzar los objetivos planteados y subsanar en cierto grado algunas deficiencias 
que se habían detectado en cursos anteriores. Por tanto, pensamos que se está 
consiguiendo (ya que es un proceso de mejora continua) la mejora de la calidad de 
la docencia y el aprendizaje de los alumnos, objetivo principal de este proyecto. 
3.2. reflexiones sobre el trabajo colaborativo
Junto con la persecución de la mejora de la calidad docente, otro de los aspectos 
clave del Proyecto de Investigación Docente en Redes es la dinámica de trabajo en 
grupo que se ha desarrollado en el seno de la red. 
En este sentido, hemos de destacar que para los participantes de nuestra red 
el proceso de reuniones ha sido muy positivo, ya que se han ido aportando nue-
vas ideas de mejora de las asignaturas. Además, sin haberlo pretendido, se ha 
abierto el debate sobre otras cuestiones, en principio no planteadas, pero que 
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también pueden ser muy importantes para el futuro de las asignaturas, por ejem-
plo, la reflexión sobre el sistema de evaluación o la posibilidad de editar algún 
material de apoyo para los alumnos.  
Hemos de indicar que en la dinámica de las reuniones no han aparecido exce-
sivos problemas; lógicamente, en ocasiones habían distintos puntos de vista 
sobre diversos temas, pero, en la mayor parte de las ocasiones, se lograba llegar 
a un consenso. Ciertamente, se produjeron debates de interés no sólo por el con-
tenido de los mismos sino por el hecho de compartir conocimientos y experien-
cias entre los miembros del grupo. En nuestra opinión, éste ha sido uno de los 
aspectos más positivos de este proyecto de trabajo cooperativo. 
En años anteriores los profesores de una misma asignatura ya se solían reunir 
para discutir diferentes temas relativos a la misma. Sin embargo, el “valor aña-
dido” de este proyecto ha sido el hecho de que al reunirnos no sólo los profesores 
de la misma asignatura sino todos los profesores que imparten todas las asigna-
turas vinculadas a la Dirección Estratégica, el debate ha sido más rico al compar-
tir y poner en común sus conocimientos y experiencias en un mismo despacho 
un mayor número de personas. 
Por otra parte, una cuestión que consideramos importante para la agilidad de 
la reuniones era el hecho de tener predeterminado de antemano los principales 
puntos a tratar en cada reunión. En cualquier caso, a veces se debatían ciertas 
cuestiones que en principio no estaban planteadas en el “orden del día”, pero que 
surgían como extensión o relación de los aspectos previstos. De hecho, muchos 
de esos aspectos que surgían durante el desarrollo de las reuniones, son, como 
hemos señalado en párrafos anteriores, aspectos clave que pueden mejorar la 
metodología docente en el futuro.  
Para terminar con este punto, nos gustaría hacer énfasis en que el trabajo 
colaborativo realizado ha supuesto un aprendizaje para los participantes de la red 
basado en la reflexión y en el trabajo sistemático. Por supuesto, para aprovechar 
todo el potencial del trabajo en red, deben superarse ciertas resistencias, sobre 
todo las vinculadas al hecho de compartir nuestras experiencias y conocimientos 
y la de aprender a recibir los conocimientos de otros miembros de la red. Cierta-
mente, consideramos que la mutua confianza entre los participantes puede ayu-
dar a superar estas barreras, por lo que el desarrollo y mejora permanente de esa 
confianza va a jugar un importante papel en el éxito del trabajo colaborativo.  
4. CONCLUSIONES
En las páginas anteriores, hemos recogido las ideas principales sobre el pro-
yecto de nuestra red “Dirección Estratégica de la Empresa”, analizando el proce-
so de mejora de la calidad docente a partir del establecimiento de objetivos, el 
desarrollo de líneas de acción concretas, los resultados obtenidos y una reflexión 
sobre el trabajo colaborativo realizado. 
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Obviamente, consideramos que todo proceso de investigación y acción diri-
gido a la mejora de la calidad de la docencia y del aprendizaje de los alumnos, si 
bien puede tener un principio, es menos probable, e incluso adecuado, que no 
tenga un fin, sino que se considere como un proceso de mejora continua. De esta 
forma, los objetivos establecidos en este proyecto no se pueden considerar total-
mente alcanzados y, por ello, las líneas de acción establecidas deben continuar 
desarrollándose en el futuro, tanto en la mejora permanente de los medios didác-
ticos utilizados en las clases prácticas, el material de las clases prácticas y la 
implicación del alumno, a través de la obtención de su opinión y valoración, en 
la mejora de este proceso de enseñanza-aprendizaje. 
Así, tratando de plantear algún tipo de propuesta sobre futuras redes, un posi-
ble proyecto sería el de dar continuidad a los objetivos y acciones establecidos y 
desarrollados en el actual, tratando de aprovechar y explotar todo el potencial de 
mejora continua en la docencia que puede llegar a suponer el trabajo colaborati-
vo de una red. 
En cualquier caso, también nos gustaría hacer referencia a otros posibles pro-
yectos futuros que se podrían desarrollar estableciéndose nuevos objetivos y 
líneas de acción. Uno de ellos sería la denominada “enseñanza problematizada”. 
Lógicamente, sobre este tipo de metodología didáctica habría que documentarse 
previamente y analizar su funcionamiento y adecuación a esta materia. Por otra 
parte, otras importantes cuestiones sobre las que sería interesante conformar un 
nuevo proyecto futuro, serían la posible elaboración de material didáctico de 
apoyo para los alumnos de forma conjunta entre los miembros de la red, así como 
el análisis de alternativas adecuadas de evaluación de los alumnos. Como hemos 
señalado anteriormente, estos importantes aspectos surgieron en el debate que se 
establecía en las reuniones de la red.
Para terminar, nos gustaría resaltar de nuevo que la experiencia de este pro-
yecto de trabajo colaborativo ha sido considerado por todos los participantes de 
la red como muy interesante y útil, por varios motivos:
 - Por los resultados obtenidos.
 - Por el diálogo realizado en el seno de la red.
 - Por las nuevas ideas surgidas del diálogo y de compartir información, pun-
tos de vista y conocimiento entre diversas personas.
 - Por la toma de conciencia y concreción de la filosofía de mejora continua 
de la docencia, con un planteamiento de objetivos y líneas de acción.
 - Por el propio proceso de cooperación entre compañeros y el proceso parti-
cipativo de los alumnos.
Hemos de recalcar, por último, que una importante cuestión que va a influir 
en el desarrollo efectivo de esa filosofía de mejora continua a partir del estable-
cimiento de objetivos y acciones es la sistematización del proceso, aspecto sobre 
la que también incide el trabajo en red. Por lo tanto, considerando nuestra expe-
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riencia, pensamos que debemos seguir aprovechando la “inercia” en la que nos 
hemos introducido al utilizar este tipo de cooperación y colaboración entre com-
pañeros.
 
ANEXO 1: Reuniones de la red y contenido de las mismas
Hemos de indicar que tras el conocimiento del Proyecto de Investigación 
Docente en Redes (enero 2002), los integrantes de la red discutimos sobre la 
posibilidad de participar en el mismo, planteando la primera solicitud que envia-
mos antes de la primera reunión de las 24 redes (21 de febrero).
En esa reunión de todas las redes, se indica la necesidad de que algunas con-
creten más los objetivos y acciones y que, en la siguiente reunión de 6 de marzo, 
se presenten de nuevo los proyectos. Tras comunicarse este aspecto a los miem-
bros de la red, convocamos una reunión para el 4 de marzo de tal forma que todos 
nosotros aportásemos posibles objetivos y propuestas concretas para redactar de 
nuevo la solicitud. En esta reunión de la red del 4 de marzo, además del nuevo 
proyecto (que queda finalmente redactado y que se envía por correo electrónico 
al ICE), se debaten otros aspectos de interés (por ejemplo, se abre una interesan-
te discusión sobre un tema de especial interés, relativo a la evaluación de las 
asignaturas), planteándose también los temas a tratar en la siguiente reunión de 
la red, que se fija para el 11 de marzo.
En la reunión del 11 de marzo de la red, se llevan a cabo acciones concretas 
de mejora establecidas en el proyecto. Así, se supervisan las transparencias de 
los temas terminados para mejorarlas. También se discuten varios casos nuevos 
de empresas para las clases prácticas. Se plantean cuestiones de los temas aca-
bados, que luego se trabajarán en clase para incitar a los alumnos a que lleven 
la asignatura al día, de forma que se beneficien también las clases prácticas. 
Asimismo se discute el tema de la elaboración de una primera encuesta a los 
alumnos sobre el método docente, para que éstos nos indiquen puntos fuertes y 
débiles en las clases teóricas y prácticas. Convocamos una nueva reunión para 
el 25 de marzo. 
El 25 de marzo se comentan las encuestas respondidas por parte de los alum-
nos (comentaremos este aspecto en el siguiente apartado de resultados y discu-
sión). Además, se supervisan las transparencias de otro tema y se discuten nue-
vos casos prácticos. Se habla también de la necesidad de empezar a diseñar una 
encuesta para final de semestre, sobre método docente, contenido y evaluación. 
Terminamos señalando que la próxima reunión será después de Semana Santa, 
sin concretar fecha.
La siguiente reunión de la red se realiza el 29 de abril. En ella se supervisan 
diversos temas de la materia. Además, se plantean nuevos casos prácticos. Tam-
117
3. CALIDAD DOCENTE Y APOYO AL APRENDIZAJE
bién se comentan los diversos aspectos tratados en las conferencias del profesor 
Christopher Day, celebradas a mediados de mes. Por último, fijamos la siguiente 
reunión para el 13 de mayo, en la que se señala como objetivo principal la ela-
boración de la encuesta final que será respondida por los alumnos en las últimas 
semanas del semestre.  
Así, la reunión del 13 de mayo se dedica en gran medida a elaborar dicha 
encuesta, en la cual se plantean diversas cuestiones para conocer la opinión de 
los alumnos relativas a la metodología y contenido de las asignaturas, el sistema 
de evaluación, el grado de importancia de las asignaturas dentro de su plan de 
estudios, así como conocer si se han corregido los puntos débiles que los alum-
nos señalaron en la primera encuesta. En el anexo, al final de esta memoria, 
aparece esa encuesta final. En cualquier caso, en esa reunión de la red también 
se discutieron diversos casos prácticos por los miembros de la red y se debatió 
acerca del contenido de diversos temas de los programas de las asignaturas.
La última reunión de la red se realizó el 2 de julio, y en la misma se comen-
taron básicamente los resultados de la última encuesta (posteriormente señalare-
mos los resultados obtenidos). También se analizaron nuevos casos prácticos que 
se podrían introducir en las clases prácticas del siguiente curso.
ANEXO 2: Nuevas lecturas y casos prácticos obtenidos
- “Las muñecas de Famosa se dirigen al portal… de los mercados exteriores”. 
Elaborado a partir de diversas noticias y artículos aparecidos en varias revistas 
y periódicos: Economía 3, Emprendedores, Expansión, Información, El País 
Negocios.
- “Observa, compara y aplícalo”. Caso de benchmarking publicado en Empren-
dedores (diciembre 1997).
- “Salirse de madre”. Caso de spin-off publicado en Emprendedores (agosto 
1998).
- “Abre la muralla”. Caso de la apertura de la economía china publicado en 
Emprendedores (marzo 2002).
- “Servicios prestados”. Caso de outsourcing publicado en Emprendedores 
(enero 1998)
- “Sin nombres y apellidos”. Caso sobre la crisis de Arthur Andersen publicado 
en Emprendedores (mayo 2002).
- “El plusmarquista”. Caso sobre SOS Cuétara publicado en Emprendedores 
(marzo 2002).
- “Flexibilidad y subcontratación: el caso Ericsson”. Internet.
- “El sector cinematográfico”. Internet.
- “Industria del gas natural”. Internet.
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- “El grupo holandés C&A no logra encontrar soluciones para su ya larga crisis”. 
Publicado en Emprendedores (enero 2001).
- “Un futuro por revelar”. Caso sobre Kodak publicado en Emprendedores 
(febrero 2001).
- “Carne trémula”. Caso sobre el impacto de las vacas locas en el sector, publi-
cado en Emprendedores (febrero 2001).
- “Venderse caro”. Caso sobre la venta de coches de lujo, publicado en Empren-
dedores (febrero 2001).
- “Juguetes por estrenar”. Caso sobre V-tech, publicado en Emprendedores 
(enero 2001).
- “Un negocio sabroso”. Caso sobre las tiendas delicatessen publicado en 
Emprendedores.
- “El café alternativo”. Caso sobre Nescafé publicado en Emprendedores (febre-
ro 2001).
- “Repostería Martínez”. Biasca, R. (2001): ¿Somos competitivos?
- “Negocio fuera de órbita”. Caso sobre el negocio de los mensajes a móviles 
publicado en Emprendedores (febrero 2002).
- “La vuelta a las aulas”. Caso sobre Bic publicado en Emprendedores (febrero 
2002).
- “Perfil estratégico en empresa aeronáutica”. Elaboración propia.
- “Técnicas para cerrar el grifo”. Caso sobre ahorro de costes publicado en 
Emprendedores (febrero 2002).
- “Jaque a los costes”. Caso sobre ahorro de costes publicado en Emprendedores 
(marzo 2002).
- “Asomarse al futuro”. Caso sobre la técnica DAFO publicado en Emprendedo-
res (abril 2001).
- “Una oficina de cinco estrellas”. Caso sobre el sector hotelero publicado en 
Emprendedores (marzo 2002).
- “El emperador de la banca”. Caso sobre Emilio Botín publicado en El País 
Negocios (febrero 2002).
- “Gastos bajo control”. Caso sobre ahorro de costes publicado en Emprendedo-
res (febrero 1999).
- “Diferenciarse del resto”. Caso sobre diferenciación publicado en Emprende-
dores (julio 2001).
- “Jarabe de palo”. Caso sobre reestructuraciones publicado en Emprendedores 
(marzo 2000).
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ANEXO 3.- Encuesta final
Metodología y contenido: Totalmente  Totalmente
 en desacuerdo de acuerdo
El temario se ajusta al tiempo disponible 0   1   2   3   4   5   6   7   8   9   10
Resultan interesantes los contenidos teóricos 0   1   2   3   4   5   6   7   8   9   10
Son fáciles de entender las clases teóricas 0   1   2   3   4   5   6   7   8   9   10
Echas en falta algún tema interesante (señálalo):
En relación a las clases prácticas:
¿Son interesantes?  0   1   2   3   4   5   6   7   8   9   10
Favorecen la comprensión de la asignatura 0   1   2   3   4   5   6   7   8   9   10
Te permiten llevar al día la asignatura 0   1   2   3   4   5   6   7   8   9   10
Te ayudan a acercarte al mundo empresarial 0   1   2   3   4   5   6   7   8   9   10
¿Cómo se podrían mejorar?
Por lo que respecta a la encuesta realizada a comienzos de semestre. ¿Se han 
conseguido corregir los puntos débiles que indicaste? Indica tanto los que se han 
corregido como los que no.
Evaluación:
Como sabes, la evaluación de la parte teórica se lleva a cabo con un test. ¿Te 
parece adecuado este método de evaluación? En caso negativo, proponer alguna 
alternativa.
Para la parte práctica se llevan a cabo una serie de preguntas sobre un caso con-
creto. ¿Te parece adecuada esta evaluación? En caso negativo, proponer alguna 
alternativa.
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Además de la evaluación realizada el día del examen, ¿consideras que también 
se debería tener en cuenta otros aspectos, como la asistencia, la participación en 
clase o la entrega de trabajos durante el semestre?
Otros:
 Es del grupo de Es del grupo de
 las de menos tiempo las de más tiempo
¿Qué tiempo de trabajo fuera del aula
dedicas a esta asignatura en relación
a las demás?             1           2           3           4           5
 De las de De las de
 menor import. mayor import.
¿Qué grado de importancia o utilidad
consideras que tiene esta asignatura en
relación a las demás para tu futura
carrera profesional?                          1           2          3           4            5 
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RESUMEN
A lo largo de los últimos años se ha detectado un problema en 
el aprendizaje de las asignaturas, “Diseño de Bases de Datos” y 
“Análisis de Sistemas de Información”, por parte de los estudian-
tes. Los profesores que forman la Red docente BDeIS coinciden en 
señalar que los alumnos no adquieren la suficiente destreza para 
analizar y diseñar sistemas de información, y más concretamente, 
en el diseño de bases de datos a través del modelo Entidad Relación 
Extendido (a partir de ahora modelo EER). Los alumnos se limitan 
a adquirir técnicas de resolución de problemas en estas asignaturas, 
así muestran una destreza rígida tanto en el análisis de los sistemas 
de información como en el diseño de bases de datos que en la 
mayoría de los casos les supone un fracaso cuando se enfrentan a 
casos reales.
De este modo el objetivo de la Red docente BDeIS ha consisti-
do en tratar de mejorar el aprendizaje del Diseño de Bases de Datos 
y el Análisis de Sistemas de Información a través de la motivación, 
tutoría y participación activa de los estudiantes.
Con  la puesta en práctica de la Red docente podemos concluir 
que, en general, se han incrementado los resultados académicos y, 
por ello, es nuestro deseo seguir poniéndola en práctica en años 
sucesivos. Sin embargo, a raíz de los resultados obtenidos nos 
plantearemos algunas mejoras para incrementarlos aún más. En 
concreto, estamos estudiando la forma de motivar al alumno en la 
participación activa en la Red.
Finalmente, esta memoria describe las principales actividades 
desarrolladas en el marco de la Red docente BDeIS. En primer 
lugar, se muestra el marco teórico y la metodología propuesta, una 
123
3.5. BdeIS: INTEGRACIÓN, MEJORA E INvESTIGACIÓN
EN EL APRENDIzAJE DE LAS BASES DE DATOS
Y LA INGENIERÍA DEL SOfTwARE
 
M. Palomar Sanz, P. Moreda Pozo, A. Montoyo Guijarro, R. Muñoz Guillena,
P. Martínez-Barco, J. Gómez Ortega, E. Gómez Ballester, A. Suárez Cueto,
C. Cachero Castro, J. C. Trujillo Mondéjar
Departamento de Lenguajes y Sistemas Informáticos
Universidad de Alicante
metodología activa de aprendizaje motivado. En segundo lugar, se 
muestran las principales discusiones en el seno de la Red así como 
los principales resultados y conclusiones extraídos a lo largo del 
trabajo desarrollado. Por último, se presentan informaciones intere-
santes de las actividades realizadas.
1. OBJETIvOS
El Departamento de Lenguajes y Sistemas Informáticos de la Universidad de 
Alicante, adscrito a la Escuela Politécnica Superior, imparte el 90% aproximada-
mente de su docencia en las titulaciones de Informática (Ingeniero en Informáti-
ca (II), Ingeniero Técnico en Informática de Sistemas (ITIS) e Ingeniero Técnico 
en Informática de Gestión (ITIG). Dentro de la carga docente, existe un conjun-
to de asignaturas que forman parte de la unidad docente de bases de datos e 
ingeniería del software. Estas asignaturas son: Bases de Datos I, Bases de Datos 
II, Bases de Datos Avanzadas, Bases de Datos Multidimensionales, Bases de 
Datos Distribuidas, Administración de Bases de Datos, Análisis y Especificación 
de Sistemas de Información e Ingeniería del Software I. 
La coordinación, planificación y enseñanza de estas asignaturas requiere un 
planteamiento y un punto de vista común por parte de los docentes con el obje-
tivo de mejorar la enseñanza de las mismas. Es por ello, que un grupo de profe-
sores que imparten dichas asignaturas decidieron participar activamente en la 
Red docente BDeIS para la “Integración, mejora e investigación en el aprendiza-
je de las Bases de Datos y la Ingeniería del Software”.
A lo largo de los últimos años de la enseñanza de las asignaturas anteriormen-
te comentadas se han detectado varios problemas. Si bien, algunos de estos han 
sido resueltos, un problema que ha perdurado últimamente en la temática del 
diseño de bases de datos y en el análisis de sistemas de información, ha sido que 
los alumnos no adquieren la suficiente capacidad para analizar y diseñar sistemas 
de información, y concretamente en el diseño de bases de datos a través del EER. 
Más bien los alumnos muestran una destreza rígida tanto en el análisis de los 
sistemas de información como en el diseño de bases de datos que en la mayoría 
de los casos les supone un fracaso en la evaluación de las asignaturas, y concre-
tamente, en el futuro marco laboral donde deberían poner en práctica los conoci-
mientos adquiridos.
Una vez detectado el problema, las principales actividades de la Red van 
encaminadas a investigar si puede existir una solución basada en la motivación, 
tutoría y seguimiento de los estudiantes durante el aprendizaje de las asignaturas 
y en concreto, durante el aprendizaje del problema particular del diseño de bases 
de datos y el análisis de sistemas de información.
2. MÉTODO
Una vez identificado el problema, se propone una metodología activa que 
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demuestre que a través de un seguimiento, motivación y participación activa de 
los estudiantes éstos sean capaces de adquirir un conocimiento y destreza sufi-
cientes para enfrentarse, en la mayoría de los casos, a problemas reales.
2.1. HiPótesis de Partida
La hipótesis de partida para la realización de este trabajo se basa en trabajar 
con pequeños grupos de alumnos, ya que así la motivación es mayor y por lo 
tanto la participación aumenta y todo ello se plasma en un mejor aprendizaje. Es 
decir, se pretende investigar si puede existir una solución basada en la motiva-
ción, tutoría y seguimiento de los estudiantes durante el aprendizaje de las asig-
naturas
2.2. ProPuesta metodológica
Esta propuesta metodológica se ha llevado a cabo en dos asignaturas que se 
han impartido en el segundo cuatrimestre del curso 2001/02, Diseño y Gestión 
de Bases de Datos e Ingeniería del Software I. Los participantes en este trabajo 
son los profesores Manuel Palomar Sanz, Patricio Martínez-Barco, Armando 
Suárez Cueto, Eva Gómez Ballester, Juan Carlos Trujillo Mondejar, Jaime 
Gómez Ortega, Andrés Montoyo Guijarro, Rafael Muñoz Guillena, Cristina 
Cachero Castro y Paloma Moreda Pozo.
En concreto se ha aplicado sobre la enseñanza de un tema específico de cada 
una de las asignaturas (donde se ha detectado el problema anteriormente comen-
tado) y en un solo grupo de teoría de cada asignatura para poder comparar resul-
tados tanto cuantitativos como cualitativos con el resto de grupos en los que se 
imparten de cada una de las asignaturas.
La motivación, tutoría y participación de los alumnos se pretende realizar a 
través de las siguientes actividades:
 1. Motivación del impacto de la materia en actividades profesionales.
  Se pretende proponer a los alumnos una breve charla informativa por parte 
de un profesional ajeno a la Universidad, que trate de motivar la importan-
cia, relevancia e impacto del tema en la vida profesional. 
 2. Motivación del impacto de la materia en las titulaciones de Informática
  Se pretende proponer a los alumnos una breve charla informativa por parte 
de un profesor de la Red, del impacto y relevancia del tema con relación al 
resto de materias de las titulaciones de Informática.
 3. Tutoría
  Durante el periodo que se lleve a cabo la acción formativa y en el grupo 
que se decida ponerla en práctica, se propone dividir a los alumnos por 
grupos y asignarlos a un profesor de la Red para que una vez cada 7 días 
se reúnan, expongan y pongan en común los problemas y soluciones sobre 
el tema tratado. 
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 4. Seguimiento
  Del mismo modo que en el punto anterior y con los mismos grupos asigna-
dos, se pretende realizar ejercicios complementarios que den la visión al 
profesor de los conocimientos adquiridos durante cada semana.
 5. Participación del alumno en la Red
  Se trata de proponer a un alumno de cada uno de los grupos elegidos para 
que participen en algunas de las reuniones de la Red y para que den su 
opinión e ideas a fin de beneficiar la propuesta aquí planteada.
 6. Encuestas semi-abiertas
  Se pretende proponer dos encuestas semi-abiertas a los alumnos elegidos. 
Una primera encuesta, al inicio de la puesta en marcha de la propuesta 
metodológica y una segunda al finalizar la propuesta. El objetivo es con-
trastar la opinión de los alumnos sobre los criterios propuestos en la pre-
sente Red.
2.3. Plan de Trabajo
La propuesta metodológica se materializó de acuerdo al siguiente plan de 
trabajo acordado previamente por los miembros de la Red, tal y como se puede 
ver en las actas de seguimiento de cada una de las reuniones de la Red BdeIS. Se 
llevó a cabo en un tema concreto de cada una de las asignaturas propuestas y en 
un solo grupo de teoría de cada asignatura. La siguiente tabla muestra la infor-
mación al respecto:
A continuación de describen cada una de las actividades realizadas:
 1. Motivación del impacto de la materia en actividades profesionales
  Para cada una de las asignaturas y tema elegido se impartió una breve char-
la informativa por parte de un profesional ajeno a la Universidad, con el 
objetivo de motivar la importancia, relevancia e impacto del tema en la vida 
profesional. Las charlas fueron impartidas por los siguientes profesionales 
en los siguientes horarios:
	 •	 DGBD:	charla	impartida	por	Dña.	Paqui	Rodríguez	y	D.	Alberto	Braceras	
de GESFINMED, S.A., celebrada el 21 de marzo de 2002 a las 12:00. 
	 •	 IS1:	charla	impartida	por	D.	Andrés	Torrubia	de	la	empresa	TRYMEDIA	
SYSTEMS, celebrada el 18 de abril de 2002 a las 9:00.
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Asignatura Tema Duración tema Población
Diseño y Gestión de
Bases de Datos
(DGBD)
Modelo Entidad
Relación Extendido
4 de marzo al 16
de abril de 2002
20 de marzo al 26
de abril de 2002
1 grupo teorí
(102 alumnos)
Ingeniería del Software I
(IS1) Modelo Orientado a Objetos
1 grupo teoría
(70 alumnos)
 2. Motivación del impacto de la materia en las titulaciones de Informática
  Del mismo modo que en la actividad anterior, se impartió una breve charla 
informativa por parte un profesor de la Red BDeIS con el objetivo de moti-
var al alumno sobre el impacto y relevancia del tema con relación al resto 
de materias de las titulaciones de Informática. 
  Para las dos asignaturas objeto de estudio, fue el profesor Andrés Montoyo 
quien impartió esta charla en la que motivó a los alumnos en la importancia 
de adquirir conocimientos y destreza en el análisis de sistemas de informa-
ción y en el diseño de bases de datos. Fue una charla de unos 30 minutos, 
amena y participativa, donde además del citado profesor asistieron los pro-
fesores Paloma Moreda, Rafael Muñoz y Manuel Palomar con el objeto de 
conocer de primera mano las reacciones de los alumnos y sus preguntas.
  Los horarios de estas charlas fueros:
	 •	 DGBD:	14	de	marzo	de	2002,	a	las	12:00
	 •	 IS1:	25	de	abril	de	2002,	a	las	9:30
 3. Tutoría
  Durante el periodo en el que se ha llevado la acción formativa y en los 
grupos en que se ha llevado a cabo, se dividió a los alumnos por grupos y 
se les asignó un profesor de la Red para que una vez cada 7 días se reunie-
sen, comentasen, y estableciesen los problemas y soluciones sobre el tema 
tratado. En estas reuniones se planteaban problemas y entre todos los 
miembros del grupo se comentaban y resolvían. El profesor actuaba como 
coordinador de estas tutorías y les guiaba hacia una solución correcta del 
problema planteado. Con esto se conseguía que el propio alumno se diera 
cuenta del método a seguir para resolver cualquier tipo de problemas. Se 
realizaron los siguientes seguimientos por parte de los profesores:
DGBD:
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Profesor fechas Media alumnos/sesión
Manuel Palomar 22 y 26 de marzo y 19 de abril 7
Patricio Martínez 14 y 15 de marzo y 9 de abril 7
Paloma Moreda 14 y 21 de marzo y 10 de abril 8
Juan Carlos Trujillo 26 de marzo, 9 y 16 de abril 3
Eva Gómez 14 y 21 de marzo y 9 de abril 7
Armando Suárez 14 y 21 de marzo y 11 de abril 7
IS1:
 4. Seguimiento
  Del mismo modo que en el punto anterior y con los mismos grupos asigna-
dos, se realizaron ejercicios complementarios con el objeto de dar una 
visión al profesor de los conocimientos adquiridos semana tras semana. Con 
este seguimiento se conseguía ver la evolución del alumno para la resolu-
ción de los problemas planteados. Además, estos ejercicios se planteaban 
para que fueran bastante similares a los encontrados en un futuro marco 
laboral donde deberían poner en práctica los conocimientos adquiridos.
 5. Participación del alumno en la Red
  Se propuso a un alumno de cada uno de los grupos elegidos para que parti-
cipase en algunas de las reuniones de la Red y que diera su opinión e ideas 
para beneficiar la propuesta aquí planteada. En concreto, asistió Ana Illanas 
a la reunión celebrada el 7 de mayo de 2002 donde participó de forma acti-
va debatiendo con los profesores sobre pros y contras de la metodología 
usada en la Red.
  
 6. Encuestas semi-abiertas
  Se propusieron dos encuestas semi-abiertas a los alumnos elegidos. Una 
primera encuesta al inicio de la puesta en marcha de la propuesta metodo-
lógica y una segunda al finalizar la propuesta. Se adjuntan las encuestas en 
los anexos. 
3. RESULTADOS Y DISCUSIÓN 
Aunque los métodos aplicados por la Red son similares en ambas asignaturas, 
se presentarán los resultados para cada una de ellas por separado. Se mostrarán, 
por un lado, datos estadísticos relativos al número de estudiantes que han supe-
rado las pruebas realizadas en las asignaturas, y por otro, se mostrarán los datos 
estadísticos relacionados con las encuestas realizadas. Respecto a los datos esta-
dísticos se analizarán los siguientes:
	 •	 Datos	globales	de	la	asignatura:	número	total	de	matriculados,	presentados,	
aprobados totales, aprobados en la parte del temario autorizada, etc. 
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Profesor fechas Media alumnos/sesión
Jaime Gómez 8, 15, 22 y 29 de mayo 5
Cristina Cachero 6, 13, 20 y 27 de mayo 2
Rafael Muñoz 14 y 21 de marzo y 10 de abril 0
Andrés Montoyo 26 de marzo, 9 y 16 de abril 4
	 •	 Porcentaje	total	de	alumnos	presentados	a	teoría	y	porcentaje	de	alumnos	
presentados de la Red BDeIS.
	 •	 Porcentaje	de	aprobados	totales	frente	al	porcentaje	de	alumnos	de	la	Red	
BDeIS aprobados.
3.1. datos globales de ingeniería del software i (isi)
En la tabla 1 presentamos los números globales de la asignatura. En la prime-
ra columna hemos asignado unas siglas a cada categoría de alumnos con el fin 
de facilitar su análisis posterior en los gráficos. En la columna central presenta-
mos las distintas categorías de alumnos y, finalmente, en la última columna, los 
números correspondientes. 
A grandes rasgos, cabe destacar que el problema de esta asignatura es el 
número de alumnos presentados, dado que de los 294 matriculados, sólo 123 se 
presentaron a teoría. Estos datos son en gran medida consecuencia de los planes 
de estudio fundamentalmente, debido a que para cursar IS1, los alumnos han de 
tener aprobada entre otras, la asignatura de DGBD (la otra asignatura para la que 
la Red BDeIS se ha puesto en práctica).
Tabla 1. Números globales de la asignatura de IS1
En la figura 1, podemos observar el gráfico correspondiente a la tabla 1 (para 
una lectura correcta del mismo, consultar el significado de las siglas en la tabla 
1). Podemos observar que esta asignatura no tiene un gran número de suspendi-
dos entre los alumnos presentados. Las columnas que se refieren a los aproba-
dos están cercanas a una media de 100, sin destacar ninguna de ellas por presen-
tar un desequilibrio abrumador con respecto a la media. Hemos señalado con 
una flecha en rojo a los alumnos que han aprobado el tema de Orientación a 
Objetos (OO), parte tutorizada en la Red. Podemos observar, que el número de 
aprobados de esta temática es sólo ligeramente inferior al numero de aprobados 
de la media. De ello se puede deducir que, realmente, no existe un problema en 
el aprendizaje del diseño OO, tal y como se creía en la puesta en marcha de la 
Red.
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 Siglas Categoría Número
 TM Total Alumnos Matriculados 294
 PT Presentado a teoría 123
 AT Total aprobados teoría 114
 AOO Total aprobados en OO   93
 AP Total aprobados prácticas 128
 PP Presentados a prácticas 143
 AA Total aprobados asignatura 103
3.2. Porcentaje Presentados globales oo vs. red
En la Tabla 2 y su gráfico correspondiente (figura 2), presentamos la compa-
ración entre el porcentaje de alumnos globales presentados a la parte de OO y, el 
porcentaje de alumnos de la Red presentados a la parte de OO. Podemos observar 
que dicho porcentaje es más alto, en concreto del doble, para los alumnos de la 
Red. Según nuestro punto de vista, esto es debido fundamentalmente a dos aspec-
tos:
	 •	 La	motivación	realizada	gracias	a	la	charla	inicial	que	los	alumnos	recibie-
ron por parte de un profesional sobre la importancia de esta parte en la 
ingeniería del software.
	 •	La seguridad que han adquirido los alumnos de la Red gracias a las tuto-
rías. Éstas les han permitido resolverles dudas e ir adquiriendo una mayor 
confianza para llevar a cabo con éxito esta parte de la asignatura.
Tabla 2. Porcentaje de alumnos presentados a la parte de O
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Figura 1. Números globales de la asignatura de IS1
 Siglas Categoría Número Porcentaje Número Porcentaje
   global global BDeIS BDeIS
 TM-OO Total Alumnos Matriculados OO 294 100,00 % 10 100,00 %
 P-OO Presentados a OO 123   41,84 %   8   80,00 %
Figura 2. Porcentaje de alumnos presentados a la parte de OO
3.3. Porcentaje Presentados globales oo vs. red
En la Tabla 3 y su gráfico correspondiente (figura 3), presentamos la compa-
ración entre el porcentaje de alumnos globales aprobados de la parte tutorizada 
de OO y el porcentaje de alumnos de la Red aprobados en dicha parte. Podemos 
observar que dicho porcentaje es similar para los dos tipos de alumnos. 
De forma razonable, partíamos con la hipótesis de que esperábamos haber 
incrementado el porcentaje de aprobados de los alumnos tutorizados frente al 
porcentaje general. Sin embargo, atribuimos estos datos similares a dos razones 
fundamentalmente:
	 •	 El	 número	de	 suspendidos	 en	 la	parte	de	OO	 frente	 a	 los	presentados	 es	
bastante bajo (sólo 30 alumnos según la tabla 1), lo que hace que no obten-
gamos datos significativos de la diferencia de porcentaje de los aprobados 
de la Red frente a los generales.
	 •	 El	número	total	de	alumnos	que	asistieron	a	la	Red	fueron	8,	lo	que	hace	
que cualquier suspenso tenga una mayor incidencia en los datos finales que 
si el suspenso se produce en un número de 123 presentados.
Teniendo en cuenta estos dos aspectos, podemos decir que el éxito de la Red 
es bastante alto (6 de 8 alumnos han aprobado) y que debería realizarse con un 
mayor número de alumnos para obtener datos más significativos que nos permi-
tan extraer conclusiones más acertadas
Tabla 3. Porcentajes de alumnos aprobados en la parte de OO
3.4. datos globales de diseño y gestión de bases de datos (dgbd) 
En la tabla 4, presentamos los números globales de la asignatura. Dicha tabla 
es similar a la presentada para la asignatura anterior. De nuevo, las siglas nos 
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 Siglas Categoría Número Porcentaje Número Porcentaje
   global global BDeIS BDeIS
 P-OO Presentados a OO 123 100,00 %   8 100,00 %
 TM-OO Total Alumnos Matriculados OO   93   75,61 %   6   75,00 %
Figura 3. Porcentajes de alumnos aprobados en la parte de OO
ayudarán a llevar a cabo el análisis de los datos en su gráfico correspondiente. A 
grandes rasgos, cabe destacar que el problema de esta asignatura, al contrario que 
en la anterior, es que aún siendo alto el número de presentados; el número de 
suspensos es elevado. En concreto, de 297 alumnos presentados a teoría, han 
aprobado 133, lo que supone una cifra de alrededor del 40%. Estos datos son 
consecuencia directa del temario de la asignatura, ya que es la primera vez que 
los alumnos se enfrentan al diseño de las bases de datos y, en general, suelen 
tener dificultades para superar esta asignatura en la primera convocatoria.
En la figura 4, podemos observar el gráfico correspondiente a la tabla 4 (para 
una lectura correcta del mismo, consultar el significado de las siglas en dicha 
tabla 4). Por un lado, podemos ver que los alumnos no suelen tener dificultades 
para superar la parte de las prácticas. Sin embargo, la teoría suele plantearles 
dificultades. En concreto, se ha señalado con una flecha a los alumnos que han 
superado la parte del EER, parte para la que hemos puesto en práctica la Red 
docente.
Tabla 4. Números globales de la asignatura de DGBD
3.5. Porcentaje Presentados globales eer vs. red
En la Tabla 5 y su gráfico correspondiente (figura 5), mostramos la compara-
ción entre el porcentaje de alumnos globales presentados y el porcentaje de 
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 Siglas Categoría Número
 TM Total Alumnos Matriculados 433
 PT Presentados a teoría 297
 AT Total aprobados teoría 133
 A-EER Total aprobados en EER 199
 PP Presentados a prácticas 348
 AP Total aprobados prácticas 335
 AA Total aprobados asignatura 133
Figura 4. Números globales de la asignatura de DGBD
alumnos de la Red presentados a la parte tutorizada del EER. Debemos puntua-
lizar que para la parte del temario tutorizada (EER), los alumnos disponen de dos 
oportunidades para superarla. En abril, se realiza un examen del EER y, los 
alumnos que la superen, no tendrán que realizarla en el correspondiente examen 
de junio. Por ello, en las tablas y gráficas que mostramos a continuación se ha 
distinguido entre los alumnos presentados en abril y los presentados en junio. De 
esta forma, en los datos que presentamos en esta tabla y su gráfico correspon-
diente, ya se han excluido los que han aprobado en abril de los presentados en 
junio.
Podemos observar que el porcentaje de alumnos presentados es más elevado 
en los alumnos de la Red. En concreto, dicho porcentaje está cercano al 100% 
tanto para la prueba realizada en abril como la realizada en junio. Ello es debido 
en gran medida a que durante las sesiones tutorizadas el alumno va adquiriendo 
destreza en el diseño conceptual de las bases de datos y, más concretamente en 
la utilización del EER.
Varios modelos EER pueden ser válidos para representar el mismo sistema 
de información. Luego, lo importante en esta parte del temario de la asignatura, 
no es aprenderse la solución de los ejercicios o llevar a cabo una taxonomía de 
ejercicios y aprenderse el modus operandi para resolverlos. Lo realmente impor-
tante es que los alumnos sepan razonar y utilizar las herramientas que propor-
ciona el modelo EER para llevar a cabo el diseño de forma óptima. Por ello, en 
la Red, los alumnos van adquiriendo esta destreza paulatinamente y, lo destaca-
ble bajo nuestro punto de vista es que al ser un número reducido, cada alumno 
propone una solución y, entre todos, se discuten los pros y contras de cada 
solución. Con ello se consigue no sólo el intercambio de soluciones, sino algo 
que es más relevante aún, que es el intercambio de razonamientos de cada alum-
no. Por ello, podemos concluir que estas sesiones van dotando a los alumnos de 
una seguridad que les lleva a presentarse en un mayor número a la parte teórica 
correspondiente.
Tabla 5. Porcentaje de alumnos presentados a la parte de EER
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 Siglas Categoría Número Porcentaje Número Porcentaje
   global global BDeIS BDeIS
 P-EER Matriculados a EER 393 100,00 % 40 100,00 %
 P-EER- Total alumnos presentados al 294   74,81 % 39   97,50 %
 Abril EER en Abril
 P-EER- Total alumnos presentados al 198   65,78 % 20  86,96 %
 Junio EER en Junio
3.6. Porcentaje aProbados globales en eer vs. red
En la Tabla 6 y su gráfico correspondiente (figura 6), presentamos la compa-
ración entre el porcentaje de alumnos globales aprobados y el porcentaje de 
alumnos de la Red aprobados de la parte tutorizada del EER. Obviamente, para 
obtener los cálculos de los porcentajes de aprobados en junio hemos descontado 
los aprobados en dicha parte en abril. A raíz de los resultados cabe hacer un doble 
análisis:
Por un lado, el porcentaje de alumnos que han superado la prueba en abril es 
bastante similar, alrededor del 40%. Habiendo realizado las tutorías hasta la 
semana antes del examen, hubiéramos esperado una mayor diferencia del por-
centaje de aprobados. Sin embargo, hay que tener en cuenta que este examen se 
realiza en unas fechas del curso donde los alumnos no suelen entregar prácticas 
para otras asignaturas ni realizar otros exámenes, lo que lleva a que los resultados 
sean bastante similares.
Por otro lado, podemos observar que la diferencia es mayor en el porcentaje 
de los alumnos aprobados en el examen de Junio.
Tabla 6. Porcentaje de alumnos aprobados en la parte de ER
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Figura 5. Porcentaje de alumnos presentados a la parte del EER
 Siglas Categoría Número Porcentaje Número Porcentaje
   global global BDeIS BDeIS
 P-ER Presentados a ER 258 100,00 % 39 100,00 %
 TA-ER- Total alumnos en aprobar 116   44,96 % 16   41,03 %
 abril ER en Abril
 TA-ER- Total alumnos en aprobar   58   40,85 % 10  52,63 %
 junio ER en Junio
3.7. resultados de las encuestas Para dgbd
Tanto al inicio como al final de la puesta en marcha de la Red, a los alumnos 
seleccionados se les entregó una encuesta (en apéndice) que nos permitiera ana-
lizar la evolución de sus conocimientos adquiridos. A continuación, se mostrará 
la interpretación de las respuestas obtenidas en dichas encuestas.
En general, se puede deducir que en las diferentes fases de desarrollo de la 
Red los alumnos han ido perdiendo el interés y desmotivándose. La Red se inició 
con un total de 58 alumnos que contestaron al cuestionario inicial, siendo sólo 22 
de ellos los que contestaron la encuesta final. Esta desmotivación por parte de los 
alumnos es consecuencia, en primer lugar, del trabajo adicional que supone la 
participación en la misma al tener que realizar más ejercicios, en segundo lugar, 
de la no compensación de este esfuerzo con  puntos extras para la nota final, y 
finalmente, de no haber motivado adecuadamente a los alumnos en el desarrollo 
de esta Red.
Por otro lado, el número reducido de encuestas finales dificulta la interpreta-
ción y la validez de los resultados obtenidos. El hecho de que sólo se dispongan 
de datos de 22 alumnos no permite hacer extensible estas conclusiones a la tota-
lidad de alumnos de la asignatura. Además, se ha observado que  la ligera mejo-
ra obtenida en la encuesta final con respecto a la inicial, se debe en gran medida 
a que los alumnos que han finalizado este proceso son aquellos que realmente 
muestran interés por aprender. 
Algunos aspectos relevantes de estas encuestas son:
	 •	 Preguntas	1,	2	y	4.	Demuestran	que	el	alumno,	una	vez	que	ha	seguido	el	
proceso de tutorías establecido en la Red, ha comprendido de una forma 
genérica la importancia del diseño de bases de datos. Además, pone de 
manifiesto que este  diseño de base de datos es imprescindible en las titula-
ciones de Informática.
	 •	 Pregunta	3.	Muestra	que	el	alumno	prefiere	 trabajar	en	grupos	reducidos,	
así como la demanda de un mayor número de ejercicios prácticos que ayu-
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Figura 6. Porcentaje de alumnos aprobados en la parte de ER
den a la asimilación de conceptos sobre la temática del diseño de bases de 
datos.
	 •	 Pregunta	5.	Muestra	que	para	los	alumnos	son	insuficientes	los	métodos	y	
recursos didácticos, incluso una vez llevadas a cabo las acciones de la Red. 
	 •	 Preguntas	6	y	7.	Suponen	una	contradicción	en	las	respuestas	dado	que,	si	
bien por un lado, los alumnos aseguran que la bibliografía proporcionada es 
insuficiente y ayuda poco al diseño de bases de datos, por otro lado, indican 
que el uso de esta bibliografía es bastante escaso, no siendo consultada por 
más de un 60% de los mismos.
	 •	 Preguntas	 8	 y	 14.	Muestran	que	 el	 alumno	no	 aprovecha	 los	 horarios	 de	
tutorías (habituales de todo profesor) para completar el proceso docente y 
así resolver y aclarar las dudas existentes en el desarrollo de los esquemas 
EER. El pequeño aumento de asistencia a tutorías que se puede observar se 
debe a las actividades propias de la Red.
	 •	 Pregunta	9.	Plantea	una	contradicción	con	la	pregunta	3.	En	dicha	pregunta	
los alumnos demandaban un mayor número de ejercicios prácticos, y sin 
embargo, en la pregunta 9 se muestra que más de la mitad de los alumnos 
no suelen realizar los ejercicios propuestos.
	 •	 Pregunta	10.	Muestra	que	los	alumnos	están	poco	predispuestos	a	realizar	
trabajos en grupo. La puesta en marcha de la Red no ha mejorado notable-
mente esta disposición de los alumnos.
	 •	 Pregunta	11.	Confirma	la	 idea	de	 los	profesores	de	 la	Red	en	cuanto	a	 la	
complejidad del diseño de bases de datos. La pregunta 12 muestra una con-
tradicción con la pregunta 5 dado que indican que lo mejor de la asignatura 
es la materia en sí y lo ameno de sus clases.
3.8. resultados de las encuestas Para isi
En general, al igual que en la asignatura de DGBD y por los mismos motivos, 
se puede deducir que en las diferentes fases de desarrollo de la Red los alumnos 
han ido perdiendo el interés y desmotivándose. En este caso, la Red se inició con 
un grupo de 29 alumnos, finalizando sólo 18 de ellos. Además, cabe destacar que 
la asistencia de estos últimos fue bastante irregular puesto que como puede 
observarse en la distribución de las tutorías, la media de asistencia es de 11 alum-
nos por sesión. La participación en esta asignatura es sensiblemente inferior a la 
obtenida en DGBD debido a que ésta es prerrequisito de IS1 y un número eleva-
do de alumnos no asiste a la asignatura por no haber superado DGBD. Finalmen-
te, indicar que el reducido número de encuestas dificulta la interpretación y la 
validez de los resultados obtenidos. Algunos aspectos relevantes de estas encues-
tas son:
	 •	 Preguntas	1,	2	y	4.	Se	observa	que	el	análisis	OO	es	una	de	las	partes	rele-
vantes en el análisis de sistemas utilizando el paradigma objetual. Aunque 
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en un principio el alumno pensaba que el análisis OO era más importante 
que el diseño estructurado, al finalizar las actividades de la Red el alumno 
observa que la etapa de análisis en el desarrollo software es una etapa muy 
importante, independientemente del paradigma que se utilice. Asimismo, se 
pone de manifiesto que la fase de análisis es imprescindible en el desarrollo 
software y por tanto, imprescindible en las titulaciones de Informática.
	 •	 Pregunta	3.	Al	igual	que	en	la	asignatura	DGBD,	se	muestra	que	los	alum-
nos demandan la realización de más ejercicios prácticos que les permitan 
asimilar los conocimientos teóricos.
	 •	 Pregunta	5.	Muestra	que	para	los	alumnos	son	insuficientes	los	métodos	y	
recursos didácticos, incluso una vez llevadas a cabo las acciones de la Red. 
	 •	 Preguntas	6	y	7.	Suponen	una	contradicción	en	las	respuestas	dado	que,	si	
bien por un lado, los alumnos aseguran que la bibliografía proporcionada es 
suficiente y ayuda al análisis OO, por otro lado, indican que el uso de esta 
bibliografía es bastante escaso, no siendo consultada aproximadamente por 
un 50% de los mismos.
	 •	 Preguntas	 8	 y	 14.	Muestran	que	 el	 alumno	no	 aprovecha	 los	 horarios	 de	
tutorías (habituales de todo profesor) para completar el proceso docente y 
así resolver y aclarar las dudas existentes en el desarrollo de análisis OO. El 
pequeño aumento de asistencia a tutorías que se puede observar se debe a 
las actividades propias de la Red.
	 •	 Pregunta	9.	Si	bien,	al	inicio	de	la	Red,	la	realización	de	ejercicios	por	parte	
de los alumnos era esporádica, una vez finalizada éstos manifiestan la rea-
lización habitual de ejercicios.
	 •	 Pregunta	10.	Muestra	que	los	alumnos	están	poco	predispuestos	a	realizar	
trabajos en grupo, no obstante la puesta en marcha de la Red ha mejorado 
ligeramente esta disposición de los alumnos.
	 •	 Pregunta	11.	Supone	una	contradicción	en	las	respuestas	realizadas	antes	y	
después de la Red. Manifiestan la complejidad del diseño y la dificultad del 
examen, siendo, sin embargo, superado por un porcentaje alto de alumnos, 
tal y como se ha mostrado anteriormente.
	 •	 Pregunta	12.	Muestra	la	valoración	por	parte	de	los	alumnos	de	los	ejerci-
cios realizados durante las tutorías de la Red.
4. CONCLUSIONES Y CONSIDERACIONES fINALES.
La participación tanto de los profesores como de los alumnos en nuestra Red 
docente nos ha permitido extraer una serie de conclusiones que a continuación 
detallamos. Por un lado, presentaremos algunos de los aspectos más positivos, y 
por otro lado algunos aspectos negativos que hemos detectado.
Los aspectos positivos son:
	 •	 La	realización	de	reuniones	de	seguimiento	de	la	propia	Red	ha	dado	lugar	
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a la mejora de la relación entre los diferentes profesores que participan en 
la Red. Esta mejora ha sido debida a  varios aspectos, entre los cuales des-
tacan:
 - Mayor conocimiento del aspecto docente entre los profesores de la Red. 
Como por ejemplo, la utilización de determinada metodología, de recur-
sos, bibliografía, etc.
 - Mejor conocimiento de los contenidos teóricos y prácticos por parte de 
los profesores de otras asignaturas de la Red diferentes a las que imparten 
durante el curso.
 - Aumento de la coordinación entre las diferentes asignaturas que confor-
man la Red. 
	 •	 Relación	más	directa	entre	profesor	y	alumno.	El	proceso	de	 tutorías	con	
grupos reducidos de alumnos ha permitido que el alumno participe y expre-
se sus opiniones sin temor a posibles comentarios de sus compañeros o del 
propio profesor. Esto conlleva a que la relación entre el profesor y los alum-
nos sea mucho más fluida que lo permite un grupo masificado. 
	 •	 Fomento	del	trabajo	en	grupo.	El	establecimiento	de	grupos	de	trabajo	redu-
cidos fomenta la colaboración entre los propios alumnos tanto dentro como 
fuera del ámbito de trabajo de la Red. 
	 •	 Retroalimentación.	Estas	reuniones,	así	como	las	encuestas	realizadas	han	
mejorado el proceso de retroalimentación, lo cual ha permitido confirmar 
algunos aspectos sospechados desde el principio como es el hecho de la 
falta bibliografía específica en DGBD, que la metodología utilizada es 
correcta, o la influencia de la incompatibilidad entre las asignaturas en las 
que se ha centrado la Red, etc. No sólo nos ha confirmado algunos aspectos, 
sino que además nos ha permitido descubrir pensamientos o situaciones 
erróneas por parte de los profesores, como el hecho de pensar que había 
problemas en el aprendizaje del análisis orientado a objetos en IS1, cuando 
los resultados de las actividades de la Red han demostrado lo contrario. 
Los aspectos negativos son:
	 •	 Falta	 de	 medios	 para	 una	 planificación	 adecuada	 que	 incrementen	 los	
resultados. Los estudios de ingeniería entre los que se incluyen las titula-
ciones de Informática, presentan una problemática específica en cuanto a 
la puesta en práctica de los aspectos teóricos. La necesidad de herramientas 
y tecnologías punteras que permitan al alumno una motivación y una buena 
integración en el mundo laboral hace difícil este estudio práctico de las 
asignaturas. Esto se debe principalmente a que la adquisición de dichas 
herramientas y software supone un gasto elevado. Además, es importante 
destacar la rápida evolución de la informática, lo que incrementa aún más 
este problema al hacer obsoletas herramientas vigentes hace un par de 
años.
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	 •	 Desmotivación	paulatina	de	los	alumnos.	La	participación	en	la	Red	supone	
más trabajo para los alumnos sin la obtención por ello de un beneficio direc-
to en la nota final. Esto causa que los alumnos se vayan desanimando con-
forme evoluciona la Red. En este sentido destaca la falta de recursos para 
motivar por parte de los profesores que han participado en la Red.
	 •	 Falta	de	implicación	del	profesorado	a	causa	de	la	sobrecarga	de	trabajo.	Al	
igual que los alumnos, a los profesores también les supone un aumento de 
trabajo la participación en la Red. Esto ha dado lugar a que la implicación 
de los profesores no ha podido ser tan fructífera como se hubiera deseado, 
aspecto que puede haber influido de forma negativa en los resultados glo-
bales obtenidos. 
	 •	 Difícil	comparación	de	los	datos.	Dado	que	los	alumnos	no	han	obtenido	un	
beneficio directo, como hemos comentado anteriormente, y que los profe-
sores tampoco han sabido motivar de forma adecuada, sólo han completado 
el proceso de tutorías planificado en la Red aquellos alumnos que realmen-
te estaban interesados en aprender. Por ello, cabe preguntarnos si los resul-
tados obtenidos son totalmente representativos.
Para concluir, podemos decir que en general la puesta en práctica de la Red 
docente ha incrementado los resultados académicos y, por ello, nuestro deseo de 
seguir poniéndola en práctica en años sucesivos. Sin embargo, a raíz de los resul-
tados obtenidos anteriormente, nos plantearemos algunas mejoras para incre-
mentar los números obtenidos, como por ejemplo, que los grupos de teoría fueran 
más reducidos, que se deben realizar tutorías específicas que mejoren la enseñan-
za, el desarrollo de técnicas didácticas que mejoren las relaciones alumno-profe-
sor y alumno-alumno, la utilización de nuevas tecnologías e incluso el reconoci-
miento tanto a los profesores como a los alumno que hayan participado en la 
Red.
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6. APÉNDICES
6.1. encuesta bdeis Para diseño y gestión de las bases de datos
NORMAS: La encuesta es voluntaria, anónima y corresponde a una de las 
actividades que se van a llevar en el marco de la Red de investigación docente 
BDeIS. Contesta a cada una de las preguntas en el espacio reservado para ello.
1 ¿Consideras relevante el estudio y aprendizaje del modelo Entidad Relación 
para tu futura vida laboral?
Muy relevante relevante algo relevante
poco relevante nada relevante 
2. ¿Qué modelo de datos consideras más importante: el modelo Relacional o el 
Modelo Entidad Relación y por qué?
 ______________________________________________________________
 ______________________________________________________________
 ______________________________________________________________
3. ¿Consideras el método de aprendizaje de la asignatura adecuado? ¿Qué cam-
biarías?
 ______________________________________________________________
 ______________________________________________________________
 ______________________________________________________________
4. ¿Consideras imprescindible el Diseño de Bases de Datos en las titulaciones de 
informática?
Imprescindible  normal 
prescindible  no lo sé, no tengo datos   
5. ¿Se utilizan métodos y recursos didácticos que favorecen el aprendizaje?
Sí, muchos Sí, pero pocos
No los suficientes No, ninguno         
6. ¿La bibliografía, documentación y actividades complementarias ayudan a pre-
parar la asignatura? ¿Has consultado alguna fuentes bibliográficas sobre el 
modelo Entidad Relación? ¿Cuál?
Sí, ayudan Ayudan poco No son suficientes
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Consulto habitualmente bibliografía recomendada
¿Cuál? ________________________________________________________
 ______________________________________________________________
No he consultado bibliografía de DGBD      
¿Por qué? ______________________________________________________
 ______________________________________________________________
No he encontrado bibliografía sobre la asignatura                    
7. ¿Has asistido alguna vez a tutorías? En caso de que la respuesta sea no, ¿por 
qué?
   
 Sí  Alguna vez No
 ______________________________________________________________
 ______________________________________________________________
 ______________________________________________________________
8. ¿Sueles realizar los ejercicios propuestos por el profesor semanalmente?
 Sí Alguna vez No
9. ¿Te gusta trabajar en grupo? ¿O sueles rendir mejor trabajando solo?
Sí Depende de los compañeros No
   
 ______________________________________________________________
 ______________________________________________________________
10. ¿Qué piensas que es lo peor de la asignatura?
 ______________________________________________________________
 ______________________________________________________________
 ______________________________________________________________
11. ¿Qué piensas que es lo mejor de la asignatura?
 ______________________________________________________________
 ______________________________________________________________
 ______________________________________________________________
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12. ¿Qué cambiarías de la asignatura?
 ______________________________________________________________
 ______________________________________________________________
 ______________________________________________________________
 ______________________________________________________________
Otros comentarios que consideres oportunos sobre el aprendizaje y la enseñanza 
del Diseño de Bases de datos y sobre el modelo Entidad Relación.
 ______________________________________________________________
 ______________________________________________________________
 ______________________________________________________________
 ______________________________________________________________
 ______________________________________________________________
 ______________________________________________________________
 ______________________________________________________________
 ______________________________________________________________
6.2. encuesta bdeis Para ingeniería del software i
NORMAS: La encuesta es voluntaria, anónima y corresponde a una de las 
actividades que se van a llevar a cabo en el marco de la Red de investigación 
docente BDeIS. Por favor, contesta a cada una de las preguntas en el espacio 
reservado para ello.
1. ¿Consideras relevante el estudio y aprendizaje de las técnicas orientadas a 
objetos para tu futura vida laboral?
Muy relevante relevante algo relevante
poco relevante nada relevante 
2. ¿Qué paradigma consideras más importante: el desarrollo basado en técnicas 
estructuradas o el basado en técnicas orientadas a objetos? ¿Por qué?
 ______________________________________________________________
 ______________________________________________________________
 ______________________________________________________________
3. ¿Consideras el método de aprendizaje de la asignatura adecuado? ¿Qué cam-
biarías?
________________________________________________________________
________________________________________________________________
________________________________________________________________
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4. ¿Consideras imprescindible el aprendizaje de la Ingeniería del Software, y 
dentro de ésta el aprendizaje de técnicas de modelado orientadas a objeto, en las 
titulaciones de informática?
Imprescindible  normal
prescindible  no lo sé, no tengo datos   
5. ¿Crees que se utilizan métodos y recursos didácticos que favorecen el apren-
dizaje?
Sí, muchos Sí, pero pocos
No los suficientes No, ninguno         
¿Cuáles añadirías? ______________________________________________
6. La bibliografía, documentación y actividades complementarias, ¿te ayudan a 
preparar la asignatura? 
Sí, ayudan Ayudan poco No son suficientes
7. ¿Has consultado alguna fuente bibliográfica sobre Ingeniería del Software?
Consulto habitualmente bibliografía  recomendada
¿Cuál? ________________________________________________________
 No he consultado bibliografía de IS1      
¿Por qué? ______________________________________________________
8. ¿Asistes a tutorías? En caso de que no lo hagas habitualmente, ¿por qué?
Asisto con regularidad  Alguna vez  Nunca 
 ______________________________________________________________
 ______________________________________________________________
 ______________________________________________________________
 ______________________________________________________________
 ______________________________________________________________
 ______________________________________________________________
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9. ¿Sueles realizar los ejercicios propuestos por el profesor semanalmente?
Sí Alguna vez No 
10. ¿Te gusta trabajar en grupo? Justifica la respuesta.
Sí Depende de los compañeros No
 ______________________________________________________________
 ______________________________________________________________
 ______________________________________________________________
11. ¿Qué piensas que es lo peor de la asignatura?
 ______________________________________________________________
 ______________________________________________________________
 ______________________________________________________________
 ______________________________________________________________
12. ¿Qué piensas que es lo mejor de la asignatura?
 ______________________________________________________________
 ______________________________________________________________
 ______________________________________________________________
13. ¿Qué cambiarías de la asignatura?
 ______________________________________________________________
 ______________________________________________________________
 ______________________________________________________________
   14. ¿Cómo sueles resolver tus dudas?
Pregunto durante la clase      Asisto a tutorías      Pregunto a otro compañero
Otro: _________________________________________________________
 ______________________________________________________________
 Realiza cualquier otro comentario que consideres oportuno para el aprendizaje 
y la enseñanza de la Ingeniería del Software y del paradigma Orientado a 
Objetos.
 ______________________________________________________________
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El sistema educativo está orientado hacia la Universidad, lo 
que determina que ésta reciba gran cantidad de alumnos, sin una 
clara motivación hacia los estudios que cursarán y un alto riesgo de 
fracaso escolar. Esto nos empuja a utilizar estrategias que mejoren 
el rendimiento académico en la universidad, tales como: 1) La sis-
tematización de los contenidos del aprendizaje, 2) el uso de módu-
los de autoaprendizaje y 3) el empleo de Internet como medio de 
comunicación entre profesores y alumnos. Los objetivos de este 
estudio son los siguientes: 1) Gestionar la actividad docente de un 
pequeño porcentaje de los temas de varias asignaturas de Biología 
(Citología e Histología Vegetal y Animal, Técnicas Instrumentales 
en Biología Celular, Neurobiología 1 e Inmunología Aplicada) 
utilizando los recursos de Internet de la Universidad de Alicante 
(MicroC@mpus y Campus Virtual), 2) Organizar la docencia de 
dichos temas en forma de Módulos de Autoaprendizaje, para veri-
ficar su posible eficacia en la motivación y en el rendimiento aca-
démico. Para lograr estos objetivos hemos utilizado la siguiente 
metodología: 1) Adiestrar y comprometer a los profesores en el uso 
de Internet utilizando MicroC@mpus; 2) Organización y estructu-
ración de los temas seleccionados, bajo la forma de Módulos de 
Autoaprendizaje, y su posterior descarga en el Campus Virtual de 
la Universidad de Alicante, 3) Aprendizaje de los módulos, por los 
alumnos, a lo largo del último mes del curso académico; 4) Las 
actividades de autoaprendizaje no fueron obligatorias aunque, en 
Neurobiología, permitió a los alumnos incrementar su calificación 
final hasta en un 20%; 5) Cada módulo de autoaprendizaje consta-
ba de los siguientes elementos: a) Un corto “tutorial”, en Power-
Point, del tema de aprendizaje; b) Ejercicios de autoevaluación 
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diagnóstica (“Pretest” y “Postest”) mediante pruebas con pregun-
tas de elección múltiple (PEM) que a la vez sirvieron de evaluación 
formativa; 6) Evaluación, al final del proceso, de la efectividad del 
método de autoaprendizaje mediante: a) Aplicación de un cuestio-
nario de opinión, dirigido a los alumnos de tres de las cuatro asig-
naturas estudiadas (Citología e Histología Vegetal y Animal, Téc-
nicas Instrumentales en Biología Celular y Neurobiología 1); b) 
Realización de una prueba objetiva con PEM para comparar el 
rendimiento académico de los alumnos que realizaron el autoapren-
dizaje en Neurobiología y los que aprendieron con el sistema tradi-
cional. Los resultados obtenidos ponen de manifiesto como la 
inmensa mayoría de los alumnos expresaron su preferencia hacia 
este sistema de aprendizaje unido al uso de ordenadores e Internet, 
frente al tradicional, por su mayor utilidad, comodidad y capacidad 
motivadora.
1. INTRODUCCIÓN
El destino último de nuestro sistema educativo, es la orientación hacia la 
Universidad. Esto hace que ésta reciba anualmente gran número de alumnos sin 
una clara motivación hacia los estudios que cursarán. De ahí la importancia de 
las investigaciones y estrategias docentes dedicadas a analizar y mejorar el ren-
dimiento académico de los universitarios. Entre las estrategias que mejoran dicho 
rendimiento tenemos la sistematización de los contenidos y el autoaprendizaje. 
En efecto, previamente [1, 2] hemos puesto de manifiesto cómo la sistematiza-
ción de los contenidos de la enseñanza y la utilización de técnicas de autoapren-
dizaje, mejoran significativamente el rendimiento académico de los estudiantes 
de Histología, en los tres grupos de rendimiento (fuerte, medio y débil) en que 
podemos dividir a los alumnos, según la clasificación de Guilbert [4]. Esta mejo-
ra del rendimiento académico, especialmente del grupo débil, puede ser entendi-
do como un mecanismo importante para luchar contra el fracaso escolar.
El fracaso escolar, en nuestros centros universitarios, se ha convertido en un 
problema muy importante. Así, en un estudio realizado en la Universidad Politéc-
nica de Madrid [3], se observó que la proporción de alumnos que abandonaban 
sus estudios, antes de finalizar el primer año de la carrera, era de un 10 %. Del 
90% restante, tan sólo el 22% superó el primer curso en un solo año académico, 
necesitando los demás alumnos dos o más cursos. En otro estudio similar, realiza-
do en la Universidad de Cantabria [6], se reflejaba que un tercio de los alumnos 
abandonaban los estudios definitivamente en el primer año, mientras que un 45% 
cambiaban de opción o se trasladaban de centro, a lo largo del primer año. Todos 
estos datos nos indican que el fracaso escolar en los estudios universitarios de 
nuestro país constituye un importante problema de política educativa.
En este trabajo nos proponemos los siguientes objetivos tendentes a mejorar 
la calidad y el rendimiento académico de los alumnos de Biología de la Facultad 
de Ciencias de la Universidad de Alicante:
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 1. Flexibilizar nuestras actividades docentes utilizando los recursos tecnoló-
gicos de la Universidad de Alicante (MicroC@mpus y Campus Virtual) en 
la red de Internet para conseguir:
	 •	 incrementar	la	disponibilidad,	participación	e	interacción	entre	los	pro-
fesores y los alumnos, a través de la red de Internet. Estos recursos 
permiten a profesores y alumnos: a) descargar materiales (textos, imáge-
nes, programas, vídeo, evaluaciones, etc.); b) Relacionarse de forma más 
fluida y estrecha; c) organizar las actividades de aprendizaje en el hora-
rio que consideren más oportuno y prácticamente, desde cualquier rin-
cón del mundo.
	 •	 desarrollo	de	estrategias	de	autoaprendizaje	para	conseguir	los	siguien-
tes objetivos [1, 2, 5]: a) reducir el número de suspensos; b) mejorar las 
calificaciones; c) motivar más al alumno por alcanzar los objetivos; d) 
desarrollar una actitud más positiva hacia los exámenes con disminución 
de la ansiedad que estos producen; e) convertir al alumno en participan-
te activo de su propia instrucción; e) que el alumno trabaje a su propio 
ritmo.
 2. Organizar, con técnicas de autoaprendizaje, un porcentaje de los temas de 
las asignaturas Citología e Histología Vegetal y Animal, Técnicas Instru-
mentales en Biología Celular, Inmunología Aplicada y Neurobiología 1, 
para verificar su influencia en la satisfacción del alumno y en su rendimien-
to académico.
2. MÉTODOS
 1) Diseño del estudio: Para lograr los objetivos citados, hemos utilizado la 
siguiente metodología:
	 •	 Adiestrar	y	comprometer	a	los	profesores	de	nuestro	Departamento	en	el	
uso tanto de MicroC@mpus como de Campus Virtual.
	 •	 Organización,	 bajo	 la	 forma	 de	Módulos	 de	Autoaprendizaje43, de un 
pequeño grupo de temas seleccionados en cada una de la asignaturas 
arriba mencionadas: 2 módulos de Citología e Histología Vegetal y Ani-
mal, 2 módulos de Técnicas Instrumentales en Biología Celular, 1 
módulo de Inmunología Aplicada y 4 módulos de Neurobiología 144. 
Cada módulo constaba de las siguientes partes: a) Documento de intro-
ducción “Léeme”, donde se recogían los objetivos y estrategias que cada 
alumno debería realizar; b) “Tutorial”, realizado en Power Point donde, 
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43 Se pueden solicitar ejemplos de módulos a la dirección del primer autor: jdj@ua.es.
44 Los Módulos de Autoaprendizaje de Neurobiología 1 correspondían a los contenidos de Neuroanatomía.
de forma autónoma, cada alumno podía aprender el tema en cuestión; c) 
Instrumentos de medida de carácter diagnóstico y formativo. Concreta-
mente, cada módulo disponía de una prueba diagnóstica, con preguntas 
de elección múltiple (PEM), para valorar, previamente, si el alumno ya 
conocía la materia (“Pre-test”) y otra prueba similar para valorar, una 
vez realizado el “tutorial”, si el alumno dominaba los objetivos y conte-
nidos de este último.
	 •	 Una	 vez	 descargados	 los	Módulos	 de	Autoaprendizaje	 en	 el	 apartado	
“Materiales” del “Campus Virtual”, los alumnos tuvieron un mes para 
realizar de forma individual las actividades de autoaprendizaje a través 
de Internet. Aunque estas actividades no fueron obligatorias, los alum-
nos de Neurobiología que las realizaron con éxito, podían incrementar 
su calificación final de la materia hasta en un 20%.
	 •	 Evaluación	de	la	efectividad	del	método	de	autoaprendizaje.	La	eficacia	
del método se valoró de dos formas: a) mediante un cuestionario en el 
que los alumnos valoraban diferentes aspectos de los Módulos de Autoa-
prendizaje (Cuadro 1) de todas las materias, excepto de Inmunología 
Aplicada y b) valorando el nivel de rendimiento alcanzado por los alum-
nos de Neurobiología que realizaron los módulos de autoaprendizaje y 
comparándolo con los alumnos que no los realizaron.
 2) Sujetos de estudio:
 Los sujetos de nuestro estudio que realizaron los Módulos de Autoapren-
dizaje fueron alumnos de la carrera de Biología de la Universidad de 
Alicante, concretamente: 42 alumnos (30% del total del grupo) de la 
asignatura de Citología e Histología Vegetal y Animal (CHVA) de primer 
curso; 43 alumnos (50%) de la asignatura de Técnicas Instrumentales en 
Biología Celular(TIBC), de segundo curso (35 alumnos de grupo de cas-
tellano y 8 alumnos del grupo de valenciano) y 56 alumnos (50% del total 
del grupo) de Neurobiología (NB) de tercer curso. Aunque se realizó un 
Módulo de Autoaprendizaje de Inmunología Aplicada (IA), las activida-
des de los alumnos no fueron registradas y sus datos no computados.
3. RESULTADOS
1) Aceptación de los módulos de autoaprendizaje a través de (Figura 1):
Para valorar el grado de aceptación, por los alumnos, de esta estrategia de 
aprendizaje, utilizamos las tres primeras preguntas de nuestro cuestionario (Cua-
dro 1). Se trata de preguntas de elección múltiple (PEM) con cinco alternativas 
utilizadas como escalas. En efecto, la respuesta c, de las tres PEM, representa una 
valoración neutra e indica una valoración de la enseñanza por módulos de autoa-
prendizaje, similar a la enseñanza convencional. Las respuestas a y b dan mayor 
importancia al uso de los módulos de autoaprendizaje respecto de la enseñanza 
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tradicional. Lo contrario sucede con las alternativas d y e. Para representar cla-
ramente los resultados, hemos registrado el porcentaje dado a las alternativas a y 
b de cada pregunta que, como hemos dicho, son las que detectan la valoración 
del autoaprendizaje por encima de los métodos tradicionales. Veamos cuales han 
sido esos resultados:
Como recogemos en la Figura 1, la utilidad, interés y comodidad del autoa-
prendizaje es muy elevada en la mayoría de los grupos de alumnos estudiados. 
Con excepción del grupo de alumnos de castellano de la asignatura de TIBC, los 
otros tres grupos consideran, por encima del 75%, como bastante y muy útil (Pre-
gunta 1 del cuestionario) la enseñanza por módulos de autoaprendizaje respecto 
de la enseñanza tradicional.
Cuando se plantea la cuestión del grado de interés o motivación que el autoa-
prendizaje despierta en los alumnos (Pregunta 2 del cuestionario), todos los 
grupos estudiados manifiestan, por encima del 75% de los encuestados, que la 
enseñanza por Módulos de Autoaprendizaje es bastante o muy motivadora para 
los alumnos.
Finalmente, la comodidad de este método de aprendizaje (Pregunta 3 del 
cuestionario) también es muy bien valorada por la mayoría de los alumnos, con 
excepción del grupo de alumnos de castellano de la asignatura de TIBC, para los 
cuales el método de autoaprendizaje es “bastante” o “muy cómodo”, sólo para el 
25% de los estudiantes encuestados. En cambio, en los otros tres grupos analiza-
dos, entre el 60 y el 80 % consideran el autoaprendizaje como “bastante” o “muy 
cómodo”.
2) Valoración de los tutoriale empleados en el autoaprendizaje (Figura 2):
En este apartado hemos utilizado idénticos criterios que en el anterior. Como 
se recoge en la Figura 2, en todos los grupos analizados, más del 75% de los 
estudiantes valoran los “tutoriales” realizados como muy útiles (Ver pregunta 4 
del cuestionario) porque estimulan el aprendizaje autónomo, son muy cómodos 
y ahorran tiempo.
En cuanto a la calidad de las figuras empleadas y a su valor didáctico (Ver 
pregunta 5 del cuestionario) todos los grupos estudiados con excepción del grupo 
de castellano de la asignatura de TIBC, valoran, entre el 75% y más, su calidad 
didáctica. La valoración de su calidad “artística” es más variable y depende de la 
materia considerada.
Los métodos de evaluación empleados en los Módulos de Autoaprendizaje, 
son considerados de gran utilidad por la mayoría de los grupos. Así, el “Pre-test” 
es considerado como útil o muy útil entre el 70 y el 100 % de los encuestados (Ver 
pregunta 6 del cuestionario). La valoración del “Post-test” es prácticamente simi-
lar a la del “Pre-test”, con la única excepción del grupo de castellano de la asig-
natura de TIBC que incomprensiblemente, le da menos valor que al “Pre-test”.
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3) Valoración de las estrategias empleadas para realizar el autoaprendizaje 
(Figura 3):
Para valorar este apartado hemos utilizado idénticos criterios que en los dos 
anteriores. Como recogemos en la Figura 3, todos los grupos de nuestro estudio 
consideran, entre el 75 y el 100%, bastante útil o muy útil el uso del ordenador 
para la realización de los módulos de autoaprendizaje. En cuanto al tamaño del 
grupo (número de alumnos) que deberían realizar las actividades de autoapren-
dizaje, con excepción del grupo de castellano TIBC, el resto consideran, por 
encima del 80%, que el aprendizaje debe ser o individual o por parejas como 
mucho.
4) Rendimiento académico logrado por los alumnos de Neurobiología que han 
realizado los módulos de autoaprendizaje.
Para valorar el posible efecto del autoaprendizaje sobre el rendimiento acadé-
mico de nuestros alumnos, comparamos las calificaciones obtenidas, tanto glo-
bales como de la materia sometida a estudio por módulos de autoaprendizaje, en 
dos grupos de alumnos claramente diferenciados: los que realizaron el tutorial de 
Neuroanatomía, en la asignatura de Neurobiología y aquellos que no participaron 
del autoaprendizaje.
Elegimos la asignatura de Neurobiología para realizar esta evaluación por dos 
razones: primero, porque fue la asignatura que ofertó mayor cantidad de Módu-
los de Autoaprendizaje (cuatro unidades didácticas) y segundo, porque estos 
alumnos eran de tercer curso y tenían mayor experiencia que los de primero y 
segundo curso. Debemos señalar también que la materia de Neurobiología de los 
cuatro módulos (Neuroanatomía), también fue impartida, a todos los alumnos, de 
forma tradicional en las clases prácticas de la asignatura de Neurobiología.
Como puede verse en la Figura 4, los alumnos que realizaron su aprendizaje 
de Neuroanatomía con el sistema de autoaprendizaje obtuvieron una calificación 
significativamente más elevada (P< 0,01) que sus compañeros que sólo siguieron 
el sistema tradicional de aprendizaje. De igual forma su calificación final tam-
bién presentó valores significativamente mayores (p< 0,01) que los estudiantes 
que no siguieron los “Tutoriales” de autoaprendizaje.
4. DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES
1) Problemas más relevantes encontrados en el proyecto
 1º) Las dos herramientas de Internet utilizadas (MicroC@mpus y Campus 
Virtual) presentan en ocasiones una cierta lentitud en la transmisión de 
datos y de pantallas, que enlentece el proceso de comunicación.
 2º) El Campus Virtual, para el uso de los alumnos, carece de algunas utilida-
des que mejorarían los sistemas de autoaprendizaje, como por ejemplo la 
posibilidad de hacer exámenes formativos programados a distancia, 
ausencia de “chats”, etc.
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  3º) Es necesario dotar a los centros y Departamentos de más ordenadores 
para uso exclusivo de los alumnos, de lo contrario se producirá una dis-
criminación importante en los alumnos con menos recursos.
 4º) La participación de los profesores ha sido muy desigual. No obstante, 
tomar conciencia de este hecho nos ha permitido poner en marcha meca-
nismos de distribución de las tareas académicas que favorezcan la coope-
ración pues, como señala Singer [7] <<…debemos ser capaces de crear 
las condiciones que favorezcan nuestro inherente conocimiento de las 
reglas de la cooperación mutuamente beneficiosa y que por lo tanto 
hagan posible que florezcan las relaciones mutuamente beneficiosas que 
en otro caso no prosperarían>>.
2) Valoración de nuestros resultados:
Aparentemente nuestros datos sugieren que esta metodología es muy fructífe-
ra para mejorar el rendimiento académico. Sin embargo, una explicación riguro-
sa de los resultados es todavía prematura y necesitaríamos mayor cantidad de 
experiencias y diseños para poder valorar con rigor la influencia positiva del 
autoaprendizaje sobre el rendimiento académico. A falta de explicaciones más 
profundas, sólo podemos decir que los datos procedentes de las encuestas de los 
alumnos son claramente favorables a la utilización de esta metodología didáctica. 
Esto, unido a que los alumnos que han utilizado el sistema de autoaprendizaje 
han obtenido un mayor rendimiento académico, nos permite ser optimistas con 
este sistema.
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CUADRO 1: Cuestionario para valorar la eficacia del autoaprendizaje
Pregunta 1: ¿Cómo consideras la enseñanza por módulos de autoaprendizaje, en relación con la enseñan-
za tradicional?: a) Mucho más útil; b) Bastante más útil; c) Igual de útil; d) Poco útil; e) Nada útil.
Pregunta 2: ¿Cómo consideras la enseñanza por módulos de autoaprendizaje, en relación con la enseñan-
za tradicional?: a) Mucho más interesante; b) Bastante más interesante; c) Igual de interesante; d) Poco 
interesante; e) Nada interesante.
Pregunta 3: ¿Cómo consideras la enseñanza por módulos de autoaprendizaje, en relación con la enseñan-
za tradicional?: a) Mucho más cómoda ; b) Bastante más cómoda; c) Igual de cómoda; d) Poco cómoda; 
e) Nada cómoda.
Pregunta 4: ¿Qué opinión te merecen los módulos de autoaprendizaje empleados en este proyecto?: a)  
Muy útiles pues estimulan el aprendizaje autónomo; b) Muy útiles por su comodidad y ahorro de tiempo; 
c)  Son igual de útiles que una clase tradicional; d) Son menos útiles que una clase teórica; e) No son nada 
útiles.
Pregunta 5: ¿La calidad de las figuras e imágenes utilizadas en los módulos?: a) Es buena tanto didácti-
ca como pictóricamente; b) Es buena didácticamente, pero poco buena pictóricamente; c) De buena 
calidad pictórica y poca calidad didáctica; d) De poca calidad didáctica y pictórica; e) Su diseño es poco 
adecuado para los objetivos propuestos.
Pregunta 6: ¿El “Pre-test” de cada unidad didáctica?: a) Es muy útil. Me estimula a realizar el módulo; 
b) Es útil, pero me resulta difícil realizarlo; c) Es útil pero me aburre realizarlo; d) Es muy poco útil pero 
fácil; e) Sobra, bastaría con realizar el “Post-test”.
Pregunta 7: ¿”Post-test” de cada unidad didáctica?: a) Es muy útil. Me estimula a realizar el módulo; b) 
Es útil, pero me resulta difícil realizarlo; c) Es útil pero me aburre realizarlo; d) Es muy poco útil pero 
fácil; e) Sobra, bastaría con realizar el “Tutorial”.
Pregunta 8: Este método de autoaprendizaje se puede realizar con proyectores, atlas, cuadernos de orien-
tación con todos los elementos (“Léeme”, “Pre-test”, “Tutorial”, etc.). ¿Cómo consideras la utilización de 
ordenador para su realización?: a) Muy útil; b) Bastante útil; c) Útil; d) Poco útil; e) Nada útil
Pregunta 9: ¿De las siguientes formas, cúal consideras más adecuada para realizar las actividades de 
autoaprendizaje?: a) Individual; b) Por parejas; c) Tres personas; d) Cuatro personas; e) Cinco personas.
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Figura 3 Figura 4
Figura 1 Figura 2
RESUMEN
Las escuelas y facultades de formación del profesorado han de 
afrontar el reto de preparar a futuros profesores y psicopedagogos 
para enseñar y orientar a un alumnado cada vez más diverso 
empleando metodologías que promuevan el desarrollo de creencias 
favorables y actitudes positivas hacia su integración/inclusión. El 
propósito de este estudio fue identificar y analizar las creencias 
acerca de la diversidad, así como examinar el efecto del aprendiza-
je activo en 67 maestros (estudiantes de psicopedagogía) que 
seguían un curso de formación en educación especial. La estrategia 
aprendizaje activo se definió por el 75% del tiempo real de clase 
destinado al desarrollo de actividades de tipo práctico frente al casi 
100% teórico habitual. Los análisis cuantitativos y cualitativos de 
los datos revelaron cambios en las creencias y percepciones de los 
profesores entre el pretest y el postest en una serie de variables. 
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1. Efectos del aprendizaje activo sobre las creencias del profesorado acerca 
de la diversidad: Un estudio preliminar
Una de las tendencias más recientes en educación es la integración/inclusión, 
movimiento que se describe como el proceso de educar y enseñar a todos los 
alumnos junto a sus compañeros de edad, independientemente de sus diferencias 
en capacidad, cultura, raza/etnia, género, lengua, orientación sexual u orientación 
religiosa (McLeskey, Henry y Hodges, 1998). Con la inclusión se persigue crear 
centros e instituciones educativas basadas en la aceptación y la pertenencia de 
todos (Ainscow, 2001), entendiendo la diversidad como diferencias individuales 
y de grupo que hay que reconocer, tolerar y aceptar.
Existe evidencia suficiente que revela que las creencias e ideas que los profeso-
res se forman sobre los alumnos les llevan a diferenciar el trato y a crearse expec-
tativas en función de las diferencias individuales y/o de grupo como, por ejemplo, 
la capacidad, la raza/etnia (Guttmann y Bar-Tal, 1982; Hale-Benson, 1982), la 
clase social (Baron, Tom y Cooper, 1985) o el género (Brophy y Everston, 1981; 
Sadker, Sadker y Long, 1993). Este hecho plantea un problema educativo serio. De 
manera tal que, si la institución escolar ha de acoger a todo tipo de alumnos y ha 
de satisfacer de forma adecuada sus necesidades educativas, las bajas expectativas, 
los estereotipos irracionales o negativos, los prejuicios sesgados y los malentendi-
dos culturales han de ser identificados, analizados y reconstruidos.
De acuerdo con Richardson (1996), a la entrada en la universidad, los futuros 
profesores traen consigo un bagaje de creencias previamente formadas y bien 
establecidas, creencias que van moldeando con la experiencia personal, la ense-
ñanza y el conocimiento formal. En teoría, no cabe esperar que una formación 
específica (e.g. en educación inter/multicultural) conduzca, necesariamente, a 
una mejora en la competencia profesional de los futuros profesores, si éstos no 
traen a la situación de aprendizaje un conjunto de convicciones propias acerca de 
la tolerancia, el respeto y la aceptación de las diferencias. Sin embargo, como 
profesionales de la educación, creemos que las oportunidades de aprendizaje y 
las experiencias en clase que seamos capaces de ofrecer a nuestros alumnos, los 
estudiantes, pueden marcar una diferencia.
Compartimos con Pohan y Aguilar (2001), que las creencias y percepciones 
sobre la diversidad pueden entrar en conflicto, sobre todo, cuando se analizan 
desde perspectivas diferentes (e.g., punto de vista personal y profesional). Así, 
por ejemplo, como persona se puede estar a favor de la integración de los niños, 
jóvenes y adultos con minusvalías o discapacidades, pero como profesor, no 
tolerar o ser reacio a tener en clase a un chico/a de estas características. El posi-
ble conflicto entre la dimensión personal y profesional de las creencias sobre la 
diversidad, entre la posible discordancia entre teoría y práctica, fue una de las 
razones que nos movió a analizar y estudiar este extremo.
Añadido al problema de la tolerancia y/o aceptación a nivel práctico  de las 
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diferencias, y muy relacionado con él, está la cuestión de las percepciones y 
actitudes hacia la integración/inclusión. La aceptación de las diferencias pasa por 
una pedagogía de la inclusión. La investigación sugiere que sin la formación 
suficiente (Semmel, Abernathy, Butera y Lesar, 1991), los soportes necesarios 
(Wolery et al., 1995) y la mejora en las condiciones de trabajo de los profesores 
(Cardona, 2000; Scruggs y Mastropieri, 1996) difícilmente la inclusión llegará a 
buen puerto. Ya Kunzweiler, en 1982, sugirió que sin la debida atención sobre 
cómo las universidades estructuran los programas de formación, raramente la 
integración e inclusión de los estudiantes “diferentes” tendrá éxito.
Un argumento común en la literatura de investigación es que la naturaleza com-
pacta de los programas de formación en las universidades no ofrecen oportunidades 
suficientes a los estudiantes para explorar sus creencias (Pugach, Winn y Ford, 
1997) y situar en contexto los conocimientos que se van adquiriendo. Por consi-
guiente, si tal como sabemos, las creencias y percepciones influyen en cómo los 
profesores piensan, enseñan, reaccionan al cambio y aprenden (Richardson, 1996), 
se hace necesario examinar el papel que éstas desempeñan en el pensamiento formal 
del profesor y cómo éste, a través de programas más activos y equilibrados de las 
asignaturas, puede contribuir a reducir la separación teoría-práctica y fomentar el 
desarrollo de creencias y percepciones congruentes y favorables a la diversidad y a 
la pedagogía inclusiva. Los objetivos de esta investigación preliminar fueron:
 1) Identificar cuáles son las creencias que tiene el profesorado en formación 
sobre la diversidad, así como desvelar la posible existencia de prejuicios o 
puntos de vista estereotipados de la misma.
 2) Analizar si las dimensiones personal y profesional de las creencias acerca 
de la diversidad son congruentes o, si por el contrario, entran en conflicto.
 3) Examinar el impacto que una metodología activa puede tener sobre dichas 
creencias y sobre la actitud hacia la pedagogía inclusiva.
2. MÉTODO
2.1. ParticiPantes
Formaron parte del estudio una muestra de 67 estudiantes de psicopedagogía 
matriculados en un curso de educación especial, que representaban el 74% de la 
población. Los estudiantes incluidos en la muestra procedían de diversas áreas 
rurales, suburbanas y urbanas de toda la provincia de Alicante. El 70% eran 
mujeres y el 30% eran varones. Su edad oscilaba entre 21 y 50 años (M = 28, DT 
= 7.67). Algo más de la mitad (54%) eran profesores sin experiencia docente y 
la otra mitad (46%), profesores en servicio. Un 35% de estos profesores ejercía 
la docencia en el nivel de educación infantil, el 42% en primaria y el 23% en 
secundaria. La mitad de ellos, aproximadamente, lo hacía en el sector público de 
la enseñanza, mientras la otra mitad ejercía en el sector privado o concertado. En 
la muestra se hallaban representadas las siguientes especialidades de la titulación 
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de maestro: educación infantil (35%), educación primaria (13%), lengua extran-
jera (12%), educación física (16%), educación especial (9%, primaria y ESO), 
otras (16%). Otros datos demográficos de interés relativos a la muestra se pre-
sentan en la Tabla 1.
Tabla 1
Datos demográficos de la muestra
variable N % M DT Rango
Toda la muestra
Edad 65 97 28.00 7.67 21-50
Género     
Varón 20 30
Mujer 47 70
Docencia
Sí 31 46
No 36 54
Aprendizaje activo
Edad 31 46 31.16 7.34 22-50 
Género     
Varón 10 32 
Mujer 21 67
Docencia
Sí 26 84
No 5 16
Años docencia 24 77 6.80 5.35 1-18
Sector
Público 12 50
Privado/Conc. 12 50
 
Etapa 
Infantil 9 35
Primaria 11 42
Secundaria 6 23
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Grupo comparación
Edad 34 54 25.12 6.86 21-44
Género     
Varón 10 29
Mujer 26 71
Docencia
Sí  5 14
No 31 86
Años docencia  4 11 14.25 6.85 4-18
Sector
Público   3 60
Privado/Conc.   2 40
2.2. instrumentos y variables
Se utilizó una versión reducida y modificada (Cardona y Chiner, 2002) del cues-
tionario original “Measuring educators’ belifs about diversity in personal and profe-
sional contexts” (Pohan y Aguilar, 2001) para el objetivo de identificar y analizar las 
creencias sobre la diversidad que tenían los estudiantes. En su forma reducida, el 
instrumento consta de 28 ítems (14 hacen referencia a creencias personales y los 
otros 14 a creencias profesionales). Tras los primeros estudios de adaptación y pilo-
taje con diversas muestras de estudiantes y profesores en ejercicio, el instrumento 
evidencia tener propiedades psicométricas aceptables: fiabilidad como índice de 
consistencia interna á de Cronbach de .74 y .78 para las subescalas de creencias per-
sonales y profesionales, respectivamente, y validez de contenido al hallarse represen-
tadas en sus ítems las principales dimensiones de la diversidad con significado edu-
cativo. Así, por ejemplo, las escalas reflejan la composición que figura en el cuadro 
adjunto.
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Diferencias individuales
y de grupo Ítems creencias personales Ítems creencias profesionales
Culturales 3 1, 2, 3, 4, 5, 6
Étnicas/raciales 1,2 7,8
Inmigración 3,4
Nivel socioeconómico
Clase social 9
Capacidad 6, 7, 8 10
Género 9, 10 11
Lengua 11 12
Orientación sexual 12, 13, 14 13
Orientación religiosa 14
Las percepciones y actitudes de los profesores participantes hacia la inclusión 
se examinaron con el instrumento “Percepciones del profesor hacia la pedagogía 
inclusiva” (Cardona, Gómez y González, 2000) utilizando también una versión 
reducida del mismo. Los datos relativos a las propiedades de este instrumento 
pueden encontrarse en Cardona (2000).
El cuestionario que se administró a la muestra del presente estudio constaba de 
tres secciones. Una relativa a datos demográficos (edad, género, titulación y especia-
lidad, experiencia docente, etc). La segunda sección contenía la escala (versión redu-
cida) “Creencias personales y profesionales acerca de la diversidad”; la tercera, la 
escala (versión reducida) “Percepciones del profesor hacia la pedagogía inclusiva”. 
2.3. Procedimiento
El estudio se llevó a cabo en dos fases. En la primera, de carácter descriptivo, 
se trataba de identificar las creencias que los participantes tenían acerca de la 
diversidad. Para ello, los estudiantes respondieron voluntariamente al cuestiona-
rio antes citado indicando el grado de acuerdo/desacuerdo con las afirmaciones 
contenidas en él en una escala tipo Likert de cinco puntos (1 = en total desacuer-
do; 5 = muy de acuerdo). El instrumento se administró dos veces, al empezar y 
al terminar el curso, con una separación entre pruebas de 11 semanas. 
En la segunda fase, de carácter cuasiexperimental, se pretendía estudiar el 
impacto de una metodología activa sobre las creencias y las actitudes hacia la 
inclusión. De los 67 profesores participantes, 31 siguieron la metodología 
“aprendizaje activo”, mientras el resto (36 profesores) se sometieron al programa 
convencional. Siguiendo a Orlansky, el aprendizaje activo se definió por la expo-
sición de los estudiantes a lecciones magistrales de no más del 25% del tiempo 
real de clase, dedicando el 75% del tiempo restante a la participación en activi-
dades prácticas de discusión, análisis y reflexión, estudios de caso y problemáti-
cas específicas acerca de la diversidad y los contenidos teóricos del programa.
Los datos obtenidos a través de cuestionario se complementaron con entrevistas 
abiertas a estudiantes informativos-clave al finalizar la fase de intervención, al objeto 
de captar la impresión y el sentir de los participantes respecto a la metodología utili-
zada en clase y profundizar en algunas de las opiniones vertidas en los cuestionarios. 
2.4. análisis de los datos
Se calcularon índices de tendencia central y de dispersión, frecuencias y porcen-
tajes, así como pruebas estadísticas paramétricas para la comparación de medias, una 
vez comprobados los supuestos para poder aplicar este tipo de pruebas. Asimismo, 
se llevó a cabo un análisis cualitativo de las respuesta emitidas por los estudiantes en 
las sesiones de entrevista al objeto de desvelar/verificar ideas y puntos de vista con-
gruentes o divergentes sobre las creencias y sobre la metodología empleada en clase.
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3. RESULTADOS Y DISCUSIÓN
3.1. creencias Personales y Profesionales acerca de la diversidad
En la Tabla 2 se presentan los porcentajes de profesores que respondieron en 
cada categoría de respuesta a los 14 ítems que componen la subescala “Creencias 
personales acerca de la diversidad”. La ordenación de los ítems que figura en la 
tabla no se corresponde con el orden de presentación de los ítems en el cuestiona-
rio, cuya ordenación fue aleatoria. La reordenación que aquí se presenta obedece 
al interés de reagrupar las dimensiones de la diversidad por grupos o clusters. Tal 
como se muestra en la Tabla 2, los tres primeros ítems miden creencias sobre 
diferencias étnicas y/o raciales. Casi la totalidad de los participantes (97%) creen 
que se debería ser más tolerante con las personas pertenecientes a otros grupos 
raciales o étnicos y, de forma congruente con esa opinión, no ven nada de malo 
en que niños y jóvenes de culturas y procedencias que no son las propias estén 
escolarizados en los centros públicos (93%) y sean compañeros de sus hijos 
(94%).
Tabla 2
Creencias personales sobre la diversidad
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 1. No hay nada de malo en que niños y jóvenes de diversas procedencias 
pueblen hoy en día las aulas.
 2. No me importaría que un hijo/a mío/a estuviese en clase con niños o 
jóvenes de otras culturas.
   0   4   3 36 57
 3. Deberíamos ser más tolerantes con las personas de otros grupos 
raciales o étnicos.    1   0   2 27 70
 5. La inmigración puede llevar al deterioro del país.    4   9   8 34 45
 7. Las personas con limitaciones físicas no son tan buenos líderes como 
las que no tienen tales limitaciones.
 9.  Todavía hoy la mayor parte de las mujeres siguen discriminadas.
   0   4   5 33 58
   4 36   9 39 12
11. Los ciudadanos no autóctonos deberían aprender la lengua vernácula 
de la comunidad en la que residen.  18 16 12 40 14
13. No hay nada de malo en desarrollar amistades con personas de distin-
ta orientación sexual.    1   3 18 48 30
   0   0   6 19 75
 4. No me importaría alquilar alguna de mis propiedades a personas 
inmigrantes.    5   5 25 37 28
 6. Hacer accesibles a las personas discapacitadas todos los servicios 
educativos que necesitan es excesivamente caro.    9 10 12 33 36
 8. Creo que no merece la pena invertir más recursos en la educación de 
los alumnos con discapacidades.    3   0   0 10 87
10. En general, los hombres son mejores líderes que las mujeres.    1   3   9 9 78
12. Las parejas de la misma orientación sexual no deberían criar y educar 
niños.    6 14 24 32 24
14. La sociedad no debería aceptar los estilos de vida gay y lesbianos.      3   2   3 22 70
Ítems  NA PA I BA MA 
Los profesores participantes se muestran bastante tolerantes con respecto a 
los inmigrantes. De hecho, un 65% opina que no les importaría alquilar alguna 
de sus propiedades a estas personas. No obstante, la opinión, que mantiene la 
mayor parte de los respondientes (79%), de que la inmigración puede poner en 
peligro al país es indicativa de que aunque, en principio, pudiera parecer que la 
aceptan y toleran, la perciben, simultáneamente, como un riesgo, hecho éste que 
resulta contradictorio.
Un tercer grupo de ítems (ítems 7,8 y 9) hacen referencia a las diferencias en 
capacidad. El porcentaje de respuesta a estos ítems con el 69%, 91% y 97% de 
los profesores participantes expresando preocupación por la carestía de los ser-
vicios que se destinan a este tipo de personas, cuestionando su capacidad de 
liderazgo y la rentabilidad de invertir en más recursos, pone de relieve que los 
prejuicios y estereotipos respecto a la discapacidad están a flor de piel.
Las creencias y opiniones respecto al género se hallan divididas. Una mitad 
de los participantes (51%) está de acuerdo en que la mayoría de las mujeres 
siguen estando discriminadas, mientras el 40% cree lo contrario. En general, las 
tres cuartas partes de los profesores (78%), creen que los hombres son mejores 
líderes que las mujeres.
Hay diversidad de opinión respecto al aprendizaje y uso de la lengua verná-
cula. Mientras algo más de la mitad de los participantes (54%) entienden que ésta 
debería ser objeto de aprendizaje para todo el que resida en una comunidad autó-
noma, un 34% no cree que debería ser así y un 12% se muestra indeciso.
Los últimos tres ítems de la escala recogen la opinión respecto a las diferen-
cias en orientación sexual. De nuevo, la mayoría de los profesores participantes 
entienden que deberían aceptarse socialmente los estilos de vida raros o poco 
comunes (gay y lesbianos) (92%) e, incluso, ven bien el desarrollo de amistades 
con parejas de otra orientación sexual (78%). Sin embargo, ponen objeciones a 
la idea de que parejas de una misma tendencia sexual críen y eduquen a niños 
pequeños (56% de acuerdo contra el 20% en desacuerdo y 24% de indecisos o 
indiferentes).
En lo que respecta a las creencias profesionales sobre la diversidad, los por-
centajes de respuesta obtenidos figuran en la Tabla 3. Las diferencias étnicas y 
culturales se abordan en el primer cluster o grupo de ítems (1-6), observándose 
una clara disonancia o contradicción entre la necesidad de conocer (95%), ense-
ñar (70%), y formarse (94%) para educar en y para la diversidad, por un lado, y 
el reconocimiento de que la educación inter/multicultural como estrategia educa-
tiva para integrar en el currículum la diversidad no es tan importante (80%) como 
otras materias del mismo. 
162
INVESTIGAR EN DOCENCIA UNIVERSITARIA ____________________________________________________
Tabla 3
Creencias profesionales sobre la diversidad
De los ocho ítems restantes cabe destacar la opinión favorable de los partici-
pantes a la integración en la escuela de los alumnos con discapacidades (94%), 
de los alumnos gitanos (91%), y del fomento y uso de la lengua autóctona 
(94%). Con respecto al género, cerca de una mitad de los respondientes (43%) 
comparte la creencia de que las mujeres tendrían que ocupar más altos cargos en 
educación; otro 43%, se muestra indeciso y un 14 % cree lo contrario, si bien hay 
que interpretar estos porcentajes teniendo en cuenta que la muestra está formada 
en un 70% por mujeres. La mitad de los profesores participantes (55%) entienden 
que la diversidad religiosa se tendría que tener más en cuenta en las escuelas. 
Finalmente, respecto a la orientación sexual, la creencia personal se halla con-
frontada con la profesional: los respondientes creen que a los profesores gay y a 
las profesoras lesbianas (91%) no se les debería permitir enseñar en las escuelas.
A la luz de estos datos, se podría decir que para el profesorado participante la 
diversidad de las características de los alumnos les crea un dilema. Tienen una 
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 1. Históricamente, la educación ha sido monocultural reflejando una 
única realidad sesgada hacia la cultura dominante.
 2. Sería beneficioso que alumnos y profesores tuvieran un conocimiento 
básico sobre diversas culturas.
 0   2   7 49 42
 3. Los profesores deberían enseñar contenidos de las culturas represen-
tadas en clase.  3 10 17 39 31
 5. La educación multicultural es menos importante que el lenguaje, las 
matemáticas o la informática.   5   3 12 33 47
 7. No permitiría que una alumna de cultura árabe llevase la cabeza 
cubierta en clase.
 9. Los alumnos procedentes de ambientes socioeconómicos bajos tienen 
pocas oportunidades educativas para superar su desventaja.
 5   2 28 16 49
 3 10   9 51 27
11. Las mujeres tendrían que ocupar más altos cargos en educación.  6   8 43 25 18
13. No se debería permitir a profesores gay y profesoras lesbianas enseñar 
en los centros educativos.  0   3   6 10 81
 2   0   3 34 61
 4. Los profesores deberían formarse para enseñar a alumnos de distintas 
culturas.  1   2   3 27 67
 6. No creo que sea especialmente importante que el lenguaje, las mate-
máticas o la informática.  3   3   5 34 55
 8. Los alumnos gitanos deberían educarse en centros ordinarios.  0   4   5 34 57
10. A los alumnos con limitaciones físicas, psíquicas o sensoriales se les 
debería enseñar en centros y aulas ordinarias.  0   0   6 16 78
12. Se debería fomentar más el uso en la escuela de la lengua autóctona 
de la comunidad.  3   2   1 22 72
14. En las escuelas públicas se debería tener más en cuenta la diversidad 
religiosa.  9   9 27 40 15
Ítems  NA PA I BA MA 
percepción, por lo general, positiva de las diferencias, pero ésta entra en conflic-
to cuando tratan de trasladar esa percepción o creencia al nivel práctico. Así, por 
ejemplo, cabe deducir de las respuestas de los participantes que éstos tienen 
juicios positivos o favorables de las diferencias culturales y/o étnicas, pero cuan-
do se les pide un juicio de valor a nivel práctico, conciben el tratamiento educa-
tivo de estas diferencias como un problema para el que no tienen soluciones. 
Perciben también la educación inter/multicultural de forma muy simple, como 
materia a enseñar y no como una filosofía de más calado y alcance en el sentido 
en que Banks (2001) o Sleeter (2001) la entienden y conceptualizan.
Lo mismo ocurre con la discapacidad. Los profesores participantes reconocen 
el derecho a la integración en el sistema escolar de los alumnos con necesidades 
educativas especiales, pero paradójicamente no acaban de ver la importancia y 
necesidad de mejorar los servicios e invertir más en su educación. Con el género, 
la orientación religiosa y la orientación sexual sucede algo parecido. No hay 
cuestionamiento a nivel de reconocimiento de derechos, pero cuestión muy dis-
tinta es la solución práctica al ejercicio de esos derechos.
¿Mantiene el profesorado un punto de vista congruente o en conflicto entre las 
creencias personales y profesionales acerca de la diversidad?
Los resultados numéricos, puntuaciones medias globales para toda la muestra 
y por subgrupos, presentados en la Tabla 4, vienen a dar apoyo a la tesis mante-
nida (análisis por ítems), de que el punto de vista personal y profesional relativo 
a la diversidad difiere, va por caminos separados.
Tabla 4
Comparación entre las creencias personales
y profesionales sobre la diversidad
* Significativa al 1%
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Tal como se desprende de los valores t obtenidos (t para muestras relaciona-
das), el criterio personal y profesional sobre la diversidad es distinto (t = - 3.60, p 
# .01). Por subgrupos, las creencias personales y profesionales difieren de forma 
estadísticamente significativa en el grupo de profesores que no ejerce la docencia 
(t = - 3.76, p # .01), no detectándose discrepancias estadísticamente significativas 
entre el criterio personal y profesional de la diversidad en los que sí la ejercen.
¿Son las creencias de los profesores favorables o desfavorables?
Las puntuaciones medias de las creencias personales y profesionales para todo 
el grupo y por subgrupos se presentan en la Tabla 4. Teniendo en cuenta que la 
puntuación mínima en cada una de las escalas es de 14 puntos y la máxima de 70, 
y que una puntuación entre 14 y 32 es indicativa de creencias desfavorables o nega-
tivas; de 33 a 51, creencias neutras; y de 52 a 70 de creencias favorables o positivas; 
y dado que las puntuaciones medias obtenidas para la escala de creencias personales 
es de 56.19 y de 58.85 para las creencias profesionales, respectivamente, entende-
mos que estas creencias han de interpretarse como de ligeramente favorables.
     
¿Contribuye el aprendizaje activo a moldear de forma positiva las creencias 
hacia la diversidad y las percepciones hacia la pedagogía inclusiva?
Los resultados del análisis de la covarianza, habiendo tomando las puntuacio-
nes pretest como covariantes, sugieren que el aprendizaje activo contribuye a 
limar el conflicto o discrepancia entre las creencias personales y profesionales de 
la diversidad (F = 5.35, p # .05), al menos la comparación de medias entre los 
grupos así lo indica (Tabla 5). 
Tabla 5
Resultados de los análisis de la covarianza (ANCOvA)
sobre las creencias y la pedagogía inclusiva 
* Significativa al 5%
** Significativa al 1%
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 Creencias/Percepciones Grupo aprendizaje activo Grupo comparación
 M DT M DT g.l f p Significativa
Personales Pretest 57.00 5.33 55.50 5.78 1/64   2.41 .126 n.s. Postest 58.32 5.57 58.47 5.30
Profesionales Pretest 58.10 5.95 59.50 5.41 1/64   5.35 .024 * Postest 60.68 5.71 60.36 5.31    Activo>Comp
Pedagogía Pretest 43.48 6.56 46.94 5.39 1/64 12.60 .001 **inclusiva Postest 47.28 6.15 46.89 5.11    Activo>Comp
Las entrevistas llevadas a cabo con cinco participantes vinieron a confirmar 
lo dicho y aportaron información respecto a la aceptación por los estudiantes de 
este enfoque de trabajo. Algunos de sus testimonios fueron:
“Sin prácticas no hay reflexión. Las prácticas nos permiten poner a prueba 
la utilidad de los contenidos teóricos”.  
“De las prácticas resaltaría su importancia para aprender a dar soluciones 
efectivas a los problemas”
“La prácticas permiten un mayor contacto y aproximación al profesor”
“De este modo, lo que aprendemos no se distancia mucho de la realidad de 
los centros” 
 
El aprendizaje activo contribuyó, asimismo, a percibir de forma más positiva 
la integración/inclusión de los alumnos diferentes y los aspectos pedagógicos 
relacionados con ella (F = 12.60, p # .01) (Tabla 5). Si bien, las percepciones y 
actitudes hacia una pedagogía inclusiva continuaban siendo neutras, en término 
medio, en ambos grupos, se aprecian una vez más percepciones y/o actitudes 
contradictorias o en conflicto, muestra evidente de la existencia de formas de 
pensamiento confuso o estereotipado.
Estos son detalles que se hacen patentes al examinar las respuestas. El 86% 
de los profesores participantes dicen ser partidarios de la integración/inclusión, 
pero aún así, un 79% cree que, en la práctica, la inclusión puede afectar negati-
vamente al rendimiento de los compañeros, incluso de los más avanzados, quie-
nes perderían oportunidades de aprender (75%). Falta de tiempo (79%) y el 
reconocimiento por el 56% de los participantes de no tener los conocimientos y 
habilidades necesarias para enseñar en la diversidad son otros elementos que 
podrían explicar el pensamiento indeciso o la reticencia mostrada en algunas 
cuestiones básicas por los participantes.
4. CONCLUSIONES E IMPLICACIONES PRáCTICAS
Los cursos de formación del profesorado en materia de atención a la diversi-
dad necesitan hacer mucho más que limitarse a proporcionar información a los 
estudiantes sobre las diferencias y sobre las formas o posibilidades de su integra-
ción e inclusión. Este estudio contribuye a dar soporte a la hipótesis de que una 
metodología activa permite a los estudiantes involucrarse más directa y personal-
mente con los contenidos teóricos del curso, al ofrecerles oportunidades a través 
de actividades prácticas significativas explorar sus creencias y analizar si éstas 
varían a la hora de plasmarlas en la práctica. El hecho de que en el escaso tiempo 
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de duración del estudio se haya comprobado que el aprendizaje activo, en con-
traposición a la lección magistral, marca diferencias en la dimensión profesional 
de las creencias y en la actitud hacia una pedagogía más respetuosa con las dife-
rencias, justifica la conveniencia y necesidad de prestar la atención que requiere 
al componente práctico de los programas de formación.
Pensamos que el conflicto observado entre la dimensión personal y profesional 
de las creencias y también de las actitudes hacia la inclusión no es más que resul-
tado de los prejuicios y estereotipos poco fundados existentes acerca de las dife-
rencias humanas. Minow (1990) captó ese problema de fondo y argumentó que el 
modo en que se trata la diferencia en nuestra sociedad ha generado lo que se ha 
venido en llamar el dilema de la diferencia. Según este autor, el dilema existe 
porque tradicionalmente la diferencia se ha conceptualizado como anormal (la 
semejanza es el sine qua non para la igualdad; la diferencia significa ser desigual, 
desviado, anormal). Deshacer estos entuertos y malentendidos, resolver las discre-
pancias o tensiones acerca de las mismas es labor de los educadores, por lo que 
identificar las creencias poco fundadas y estudiar el origen de las mismas es fun-
damental. Si las creencias son los mejores predictores del comportamiento indivi-
dual (Bandura, 1986) y éstas influyen en las percepciones y juicios de los profe-
sores (Clark, 1988); Richardson, 1996), es necesario prestarles la atención que 
requieren en los programas de formación del profesorado. Sospechamos que los 
programas teóricos tienen poco impacto en las percepciones de los profesores, por 
lo que el componente práctico (contenidos significativos y bien estructurados) han 
de incorporarse necesariamente en los programas de formación.
Cuando las creencias no se atienden debidamente, la enseñanza no tiene el 
efecto que podría tener. Las personas no pueden cambiar sus creencias, si no son 
conscientes de que las poseen y no van a cambiarlas tampoco si no ven razones 
convincentes para ello. La atención a la diversidad individual y de grupo es razón 
suficiente para que los profesores no declinen en su responsabilidad, por lo que el 
estudio de las creencias se convierte así en centro de interés de la investigación. 
Estas y otras consideraciones nos llevan a proponer la necesidad de un cam-
bio de orientación en la enseñanza de las materias que abordan el tema de la 
diversidad. Conseguir un balance o equilibrio entre el componente teórico y 
práctico es importante para no formar a profesores desconectados de la realidad, 
pero hacer de las prácticas una vía auténtica de aprendizaje, seleccionando acti-
vidades y estrategias que contribuyan a examinar las propias creencias y a recon-
ducirlas, si es el caso, lo es incluso más. Formar un profesorado sensible y res-
petuoso con las diferencias, a partir de la reconstrucción de las ideas equivocadas 
acerca de las mismas e intervenir responsablemente es uno de los retos que tiene 
planteados la educación. 
Este estudio, como todos, tiene limitaciones. Una de ellas tiene que ver con 
el tamaño de la muestra y su selección no aleatoria. Otra se refiere a los instru-
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mentos de medición empleados, todavía en fase de refinamiento. Una tercera es 
la inherente a las limitaciones propias de los estudios cuasi-experimentales. A 
pesar de los posibles sesgos que, sin duda, limitan la validez interna y externa del 
estudio, creemos que los resultados son de interés pedagógico y social. Espera-
mos que estudios mejor controlados aporten evidencia complementaria en base 
a la que apoyar o refutar las hipótesis y conclusiones extraídas del mismo.
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RESUMEN
En la presente memoria se describe el trabajo realizado por el 
grupo “Oficina Técnica” dentro del programa del Investigación en 
Redes organizado por el ICE de la Universidad de Alicante.
El objetivo de nuestra propuesta es plantear un cambio en la 
metodología en las asignaturas de Oficina Técnica en la Ingeniería 
con el fin de acercarla a la realidad del trabajo profesional. Para 
ello proponemos la metodología de “aprendizaje por proyectos” 
basada principalmente en la resolución de problemas de diseño en 
ingeniería reales, donde la solución no esté preestablecida, de 
forma que acerque a los alumnos a la práctica diaria del trabajo 
profesional y sea síntesis de los conocimientos adquiridos. Ésta 
forma de trabajo por proyectos es un método de enseñanza experi-
mentado en muchas universidades, tanto nacionales como euro-
peas, y sus resultados son ampliamente satisfactorios. 
El problema pedagógico consiste en saber cuál es la mejor 
manera en que el profesor puede ayudar a los alumnos a resolver 
los problemas que se les plantean, mediante la supervisión de su 
trabajo de proyecto y las clases de apoyo necesarias, así como 
evaluar el trabajo realizado y cuál ha de ser su desarrollo dentro de 
las limitaciones de una asignatura.
En este trabajo se describe el proceso que pretendemos seguir 
en nuestra investigación, los objetivos que queremos conseguir y 
los pasos realizados durante el presente curso dentro del programa 
de investigación en redes.
Palabras clave: Aprendizaje por proyectos, Oficina Técnica, 
investigación en redes.
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1. INTRODUCCIÓN
El punto de partida de esta experiencia, a plantear en la asignatura de Oficina 
Técnica de los estudios de Ingeniero Técnico de Obras Públicas y dentro del pro-
grama de Investigación en redes organizado por el ICE de la Universidad de Ali-
cante, es la inquietud de los profesores implicados, interesados por los cambios 
que se están produciendo en la universidad, por la revisión de los contenidos de 
las asignaturas que se imparten en el área; por la influencia que las nuevas tecno-
logías –informática y comunicaciones- tienen para nuestras materias; por las 
innovaciones didácticas, las metodologías empleadas, por compartir experien-
cias dentro de una red investigación más amplia y en general por el desarrollo de 
actitudes innovadoras y creativas.
Dentro de esta inquietud, y teniendo en cuenta la experiencia profesional y 
docente de los autores, nos hemos propuesto hacer un planteamiento metodoló-
gico y didáctico para la asignatura de Oficina Técnica. Hemos buscado informa-
ción y experiencias sobre otras maneras de trabajar en el aula, diferentes a la 
lección magistral y a la repetición de problemas resueltos, que hagan del alumno 
el centro del aprendizaje y que le acerquen  al trabajo profesional. 
La calidad universitaria pasa necesariamente por la renovación pedagógica. 
Esta renovación supone un cambio de planteamiento en la actividad docente y la 
mejora de los medios materiales que apoyen la docencia (Pérez, 1995). 
La actividad docente del profesor, pensamos, no debe reducirse a la transmi-
sión de contenidos por medio de lecciones magistrales, donde el alumno es el 
sujeto pasivo que obtiene el aprobado en función de que conozca la teoría y sea 
capaz de solucionar casos concretos de solución prefijada contenida en los libros. 
La lección magistral ha de ser un recurso más en el proceso de enseñanza (Ferrer, 
1994).
La vida profesional exige que cada proyecto necesite de información diferen-
te. Esa información no se encuentra exclusivamente en los libros, ni siquiera en 
la propia universidad. El avance tecnológico, donde los cambios son continuos, 
y el acceso a la información, hacen necesario adiestrar a los futuros profesionales 
en el acceso a dicha información a fin de buscar soluciones adecuadas a los pro-
blemas que se le plantean. El mundo empresarial ofrece soluciones no académi-
cas a diferentes problemas que será necesario que nuestros alumnos conozcan 
(Kjersdam,1998) 
Por otra parte el trabajo en equipo es una herramienta común en el trabajo 
profesional. El alumno necesita conocer técnicas de trabajo en grupo, que se 
emplean en el mundo profesional de todos los países y en todos los niveles, y 
experimentar la dinámica de trabajo en equipo como instrumento de comunica-
ción y resolución de problemas (Fabra, 1994; Fuentes, 2000).
Los cambios metodológicos suponen también un cambio de necesidades 
materiales y de organización. El sistema tradicional de clases magistrales es 
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cómodo para profesores y alumnos/as, es sencillo de organizar y controlar, es 
simple en conceptos de espacio y mobiliario, y económico. El planteamiento que 
proponemos supone unas necesidades diferentes de profesorado, de organización 
de las clases, espacio y medios materiales que luego describiremos. 
Otra de las razones por la que realizamos esta experiencia es la necesidad de 
renovación en nuestra profesión docente. Con esta metodología, tratamos de, 
cambiar el centro de nuestra actividad docente, la lección magistral, para despla-
zarla hacia el proceso de aprendizaje del alumno. Somos conscientes de las difi-
cultades que presenta un planteamiento de este tipo, sobre todo en su comienzo, 
pero supone una mejora en nuestro trabajo como docentes y un intento de mejo-
rar la calidad de la enseñanza. El proceso de enseñanza expuesto, en cuanto a 
metodología, supone acción e investigación y en esa labor nos ponemos manos 
a la obra. La enseñanza también supone un proceso de aprendizaje para el profe-
sor (Elliot, 1994).
2. PLANTEAMIENTO DE LA EXPERIENCIA
2.1. ¿qué Pretendemos?
Cambiando la metodología de las clases de Oficina Técnica pretendemos: 
1 Conocer y experimentar la dinámica de trabajo en equipo. Cambiando la 
estructura tradicional de las clases: profesor / pizarra, alumnos/ toman apuntes 
y en las clases prácticas cada alumno resuelve el problema individualmente, 
pretendemos aumentar la participación activa de los alumnos. Este tipo de 
estructura tradicional favorece actitudes individualistas, pasivas y un tanto 
competitivas. Con este método de trabajo pretendemos desarrollar en los 
alumnos habilidades de comunicación, negociación, intercambio y búsqueda 
de información, resolución de problemas y trabajo en equipo, crear un clima 
de trabajo colectivo en la clase, que los alumnos colaboren en el aprendizaje 
de sus compañeros y favorecer las relaciones entre los alumnos.
2 Conocer y experimentar todos los procesos fundamentales en la planifi-
cación de proyectos. Pretendemos que el alumno sea capaz de planificar, 
controlar gestionar un proyecto de obra civil; que sepa interpretar y redactar 
la documentación de un proyecto; que conozca las normas generales para el 
análisis y desarrollo de los planos; que sepa aportar soluciones propias para 
el diseño y que desarrolle una visión de síntesis de los conocimientos adqui-
ridos en las restantes asignaturas y su sentido práctico. Pretendemos preparar 
a los alumnos a enfrentarse con el proyecto de fin de carrera, que sepa elabo-
rar un informe, exponerlo oralmente y defender las soluciones adoptadas en 
la resolución de problemas técnicos. 
3 Abrir un proceso de reflexión para los profesores implicados a fin de mejo-
rar los contenidos y la técnica docente. Detectar y resolver los problemas de 
base en la preparación de los alumnos. Cambiar la rutina haciendo las clases 
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más dinámicas y favoreciendo la relación con los alumnos. Cubrir la necesi-
dad de formación continuada a lo largo de la vida docente del profesor.
En resumen con la metodología que planteamos pretendemos aumentar la 
calidad de la enseñanza; enseñar un nuevo modelo de trabajo logrando que el 
propio método sea un elemento de motivación.
2.2. ¿cómo vamos a organizar la exPeriencia?
De las posibles formas de trabajar en el aula hemos elegido el método de 
“Trabajo por proyectos” como más adecuado y ventajoso, y el método de “Tra-
bajo en grupo y cooperativo” como la dinámica más adecuada.
Hemos elegido el método de “Trabajo por proyectos” por las siguientes razo-
nes:
1 Aumenta la motivación de los alumnos. 
2 Desarrolla capacidades que acercan el trabajo en el aula, al trabajo profesio-
nal.
3 Desarrolla la capacidad de buscar información y el conocimiento. 
4 Acostumbra a los alumnos a manejarse con la incertidumbre y a seleccionar 
la información y elegir soluciones a los diferentes problemas que se le plan-
tean. 
5 El alumno ha de aportar soluciones propias sin necesidad de responder exac-
tamente a la respuesta del profesor.
Hemos elegido la forma de “Trabajo en grupo y cooperativo” por las siguien-
tes razones:
6 Acercamiento al trabajo profesional ya que en todas las industrias se emplean 
técnicas de trabajo en equipo.
7 Favorecer la comunicación y relación entre alumnos y profesores.  
8 Colaborar con el profesor en el proceso de enseñanza - aprendizaje; fomentar 
la participación de todos los alumnos/as en el proceso de aprendizaje; romper 
el clima de competitividad. 
2.3. ¿cuáles son los requisitos Previos?
La asignatura se plantea como una síntesis de los conocimientos adquiridos y 
como preparación a la elaboración del proyecto fin de carrera. Como se trata de 
una asignatura cuatrimestral debería cursarse en el segundo cuatrimestre, lo que 
afecta a la organización del curso académico.
Para el alumnado, dado el carácter integrador de la Oficina Técnica, se reco-
mienda haber cursado las asignaturas de Proyectos, Dibujo Asistido por Ordena-
dor y Lectura de Planos, así como las asignaturas fundamentales de la carrera.
 
2.4. ¿cuál es el contenido de las clases?
Los temas que se pretende cubrir en esta asignatura son los referidos al traba-
174
INVESTIGAR EN DOCENCIA UNIVERSITARIA ____________________________________________________
jo a desarrollar en una Oficina Técnica en cuanto a su organización: las fases para 
la elaboración de un proyecto técnico, elaboración de los documentos de un 
proyecto, memoria, cálculos, anexos, planos, pliego de condiciones, cuadro de 
mediciones, presupuestos, tramitación, dirección y organización y planificación 
de la obra. Dentro de estos contenidos los alumnos deberían conocer las herra-
mientas informáticas existentes para la elaboración de proyectos. 
Todos los contenidos deben estar implícitos a la hora del “trabajo por proyec-
tos”. Estos contenidos no se desarrollaran de forma magistral sino que se irá 
viendo a medida que surja la necesidad de información en el desarrollo del pro-
yecto.
2.5. ¿cuál es el método de trabajo? 
En la primera clase de la asignatura, junto con la información general del 
curso, los contenidos y el método de evaluación, se informará del método de 
trabajo presentándolo como algo novedoso y atractivo, justificando su implanta-
ción. Se hará especial hincapié en los dos fundamentos del método: el trabajo en 
equipo y por proyectos.
Se introducirá el tema por medio de un proyecto real ya redactado o proyectos 
realizados por alumnos en cursos anteriores, que se presentarán como modelo del 
trabajo a realizar y servirá para que los alumnos valoren la amplitud de los posi-
bles temas a desarrollar. 
La siguiente sesión se dedicará a desarrollar la metodología de trabajo en 
grupo, las características del método de trabajo y cómo tratar los problemas de 
funcionamiento en equipo. 
Se propondrá a los alumnos que busquen información y que localicen proyec-
tos de obra civil, tanto públicos como privados, ejecutados o no, en el ámbito o 
zona de influencia de la universidad. También pueden ser válidas propuesta de 
mejoras o cambios de planteamiento en proyectos ya realizados. La única condi-
ción que se impone es que los proyectos han de responder a necesidades reales y 
razonables. La búsqueda de proyectos reales puede alcanzar a licitaciones de 
obras propuestas por ayuntamientos y organismos oficiales. 
Para la determinación de los temas potenciales para el trabajo de proyectos se 
empleará la técnica de “brainstorming”. Este método es el adecuado, en esta 
primera fase del proceso, ya que permite generar gran cantidad de ideas y deter-
minar los intereses profesionales de los alumnos/as.
Este proceso permitirá que se vayan formando grupos por el interés de los 
proyectos seleccionados. Dentro del interés de los alumnos el profesor tomará la 
decisión final a fin de que el proyecto esté de acuerdo con los objetivos y dura-
ción de la asignatura. Para aquellos alumnos que no se decidan por ningún pro-
yecto se propondrán varios proyectos para su elección aunque somos conscientes 
de que la imposición de temas resta efectividad al método. 
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Formados los grupos y elegido el proyecto comenzará el proceso de elabora-
ción siguiendo el método de trabajo del esquema de la Figura 1:
El centro del método consiste en el trabajo en grupo. Cada una de las tareas a 
realizar se repartirá entre los distintos miembros del grupo de forma que cada uno 
aporte una parte a cada una de las fases. Se trata de un método de trabajo coope-
rativo en el que cada alumno se hace especialista en un aspecto de cada una de 
las fases del proyecto. 
Por ejemplo: en la fase de documentación cada miembro del grupo buscará 
un tipo de información: normativa oficial, información teórica, información 
sobre proyectos similares, normalización, etc. Esta información que se pondrá en 
común, se discutirá y se contrastará en un seminario dedicado al tema. Una vez 
definido el diseño, al elaborar los planos, cada uno confeccionará una parte, 
poniendo en común el conjunto, analizando cada uno de los planos, la mejor 
forma de representación, realizando las correcciones oportunas y dando unifor-
midad al conjunto. El objeto de este proceso es que cada alumno/a esté informa-
do del conjunto del proyecto.
Las clases se sustituirán por reuniones del grupo con el profesor, cada sema-
na, en el  que se irán desarrollando todos los aspectos del proyecto. En los casos 
que se detecte una falta de base o de información sobre algún aspecto relevante 
el profesor reunirá al grupo o grupos que los necesiten para impartir una clase 
sobre el tema. Análogamente si los alumnos tienen dudas sobre algún aspecto 
concreto del proyecto se realizará un seminario sobre el tema.
Al final del curso cada grupo de alumnos preparará el proyecto del que ten-
drán que realizar una exposición pública  para su evaluación.
176
INVESTIGAR EN DOCENCIA UNIVERSITARIA ____________________________________________________
Fig. 1: Esquema de trabajo
2.6. ¿cómo se desarrollará la actividad?
Se trata de una asignatura cuatrimestral con 4,5 créditos, lo que supone una 
duración de la asignatura de aproximadamente 15 semanas. 
La distribución del tiempo será aproximadamente la mostrada en la Figura 2.
2.7. ¿cómo formaremos los gruPos?
Como hemos indicado anteriormente, entre las diferentes posibilidades de 
agrupación de alumnos/as, los grupos se formarán por el interés y la curiosidad 
de los estudiantes por el proyecto planteado, con la única restricción de que fue-
ran grupos homogéneos con el mismo número de personas. Los grupos han de 
formarse en las primeras clases. Consideramos que el número de alumnos ade-
cuado será de cuatro.
2.8. ¿cuáles son los criterios ProPuestos en el funcionamiento de los 
gruPos?
Para el funcionamiento de los grupos se dan las siguientes pautas que hay que 
recordar a menudo sobre todo al comienzo de la actividad.
9 El proyecto es una cuestión del grupo y no un problema individual, es nece-
sario poner las ideas en común antes de ponerse a resolver cualquier cuestión.
10 Intentar comprender todos los aspectos del problema, centrándose en tomar la 
mejor decisión posible, reformulando lo que haya dicho o propuesto alguien 
si no está claro. 
11 Plantear las preguntas al profesor después de que el grupo ha intentado dar 
una respuesta a las diferentes cuestiones que se plantean, evitando las pregun-
tas individuales que se reservan para las tutorías.
12 Animar a todos a participar y a dominar toda la información relevante.
13 Escuchar las ideas de todos y cambiar el propio planteamiento cuando la evi-
dencia indica con claridad que se debe hacer.
14 Ser crítico con las ideas, no con las personas.
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Fig. 2: Distribución temporal
2.9. ¿cual es la función del Profesor?
La función del profesor es la de un entrenador, consultor y cliente que guía a 
los alumnos hasta completar el trabajo a tiempo. 
Las tareas que se pueden presentar son varias y ha de enfrentarse con un cam-
bio constante en los contenidos del curso por el interés cambiante de los alum-
nos. Esta forma de trabajo se puede plantear como un reto más que como una 
exigencia y puede ser un elemento motivador para el profesor. Dadas las carac-
terísticas y las exigencias del método sería deseable que el trabajo se planifique 
y lleve a cabo entre varios profesores dentro del Departamento.
El profesor deja de ser el centro de la clase para pasar a ser un tutor del alum-
no y éste pasa a ser un colaborador del profesor. Esta interacción entre alumno y 
profesor es un elemento que dinamiza la enseñanza investigadora e innovadora. 
2.10. ¿qué modelos de trabajo Presentamos y qué es lo que se Pide a los 
alumnos?
El trabajo que se plantea a continuación pretende ser un ejemplo de cómo el 
trabajo colectivo de los diferentes grupos de alumnos, una vez realizadas las 
necesarias sesiones conjuntas informativas, conforma un proyecto completo de 
obra civil, tal como se desarrollaría en una oficina técnica.
Se propone al alumnado la confección de un plan parcial de urbanización para 
uso industrial, de una determinada zona de la provincia. Este proyecto se puede 
subdividir en proyectos parciales a resolver por cada grupo de alumnos. 
Estos proyectos parciales podrían ser los siguientes, en los que cada grupo de 
alumnos, y de acuerdo al proyecto elegido, resolverá las siguientes características:
•	 Proyectos	de	red	viaria	y	espacios	públicos:
 - Secciones tipo de cada calle.
 - Definición de las rotondas existentes.
 - Pavimentación.
 - Pequeñas obras de fábrica.
 - Jardinería y riego.
 - Señalización vertical y horizontal
•	 Proyectos	de	saneamiento	y	aguas	pluviales
 - Elección del sistema.
 - Depuradora y vertidos.
•	 Proyecto	de	agua	potable
 - Red de abastecimiento.
 - Distribución interior de las acometidas a cada parcela.
 - Red de hidrantes.
•	 Proyecto	de	alumbrado	
 - Elección del tipo de alumbrado y su disposición.
 - Cálculo justificativo del alumbrado.
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•	 Proyecto	de	telefonía
 - Conducciones y cámaras necesarias para asegurar la acometida telefónica a 
cada parcela del plan.
 - Previsión de arquetas de telefonía.
•	 Proyectos	de	otros	servicios
 - Red de gas natural y de otras compañías de telefonía.
•	 Proyecto	de	paso	inferior	o	superior
 - Justificación de la elección del tipo de paso.
 - Solución estructural e hipótesis de cálculo de estructura.
 - Pequeñas obras de fábrica.
 - Relación de maquinaria.
 - Plan de obra.
Con el fin de que el desarrollo de cada uno de los proyectos parciales se com-
plementen, relacionen y permitan elaborar el proyecto completo, todos los alum-
nos dispondrán de una información general de partida que se compondrá de:
 - Situación y estado actual de la actuación.
 - Objeto y ámbito del proyecto.
 - Plano cartográfico digitalizado de la zona, completado con levantamiento 
topográfico, “in situ”, de puntos singulares.
 - Estudio geotécnico de la zona.
 - Coordinación de servicios, en cuanto a la disposición de estos en sección tipo.
 - Datos geométricos de trazado, facilitados por listados de coordenadas pla-
nimétricas y altimétricas.
La redacción de cada uno de estos proyectos tendrá que contener, al menos, 
los siguientes apartados:
 - Memoria descriptiva y anejos explicativos de todo elemento singular.
 - Planos.
 - Pliegos de condiciones. (Prescripciones técnicas generales y particulares)
 - Seguridad y salud.
 - Mediciones y presupuestos.
 - Plazo de ejecución.
2.11. ¿qué valoramos y cómo?
Los criterios que se utilizarán para evaluar los conocimientos adquiridos por 
los alumnos serán los siguientes:
•	 El	grupo	ha	de	presentar	el	proyecto	al	final	de	período	lectivo.	Este	trabajo	
se valorará con el 40% de la nota.
•	 El	examen	consistirá	en	una	exposición	pública	del	proyecto	en	la	que	cada	
miembro del grupo presentará una parte. En este examen se deberá justificar 
cada una de las partes del proyecto y defender las ventajas de las soluciones 
adoptadas. Esta exposición supondrá un 30% de la nota.
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•	 La	evaluación	continua	del	trabajo	individual	y	de	grupo,	la	participación	de	
los alumnos valdrá el 30% restante de la nota.
Dentro de esta distribución porcentual se valorarán las capacidades de bús-
queda de la información, planificación y organización del trabajo, iniciativa y 
capacidad de análisis, aplicación de normativa y ordenanzas, organización de la 
memoria y anejos, confección correcta y completa de los planos, claridad, cono-
cimiento y exactitud en los informes, capacidad de comunicación y trabajo en 
equipo.
2.12. ¿qué medios se requieren?
Este planteamiento está pensado para un máximo de 24 alumnos y dos profe-
sores. Como se trata de una asignatura optativa es posible no se llegue superar 
ese número.
El método de trabajo requiere dos espacios: Un seminario con una capacidad 
mínima de 12 alumnos, donde los grupos puedan realizar sus puestas en común, 
planificar el proyecto, realizar los seminarios y se puedan impartir las clases 
teóricas necesarias; un aula dotada de seis ordenadores donde los alumnos pue-
dan realizar la elaboración del proyecto.
2.13. ¿qué dificultades se Pueden Presentar?
Se pueden presentar varias dificultades:
•	 Que	el	número	de	alumnos	matriculados	en	la	asignatura	desborde	al	profesor	
encargado, con lo que se requeriría aumentar el profesorado.
•	 Que	 la	 falta	 de	 costumbre	 de	 trabajar	 en	 grupo	 ralentice	 el	 proceso	 y	 cree	
problemas en su puesta en funcionamiento.
•	 Que	la	falta	de	base	de	los	alumnos	rompa	el	equilibrio	entre	proyecto	y	clases	
teóricas.
•	 Que	el	alumno,	por	sí	solo	no	encuentre	un	proyecto	de	su	interés
3. INvESTIGACIÓN DOCENTE A REALIzADA POR EL GRUPO “OfI-
CINA TÉCNICA”
3.1. ¿cuál es el Problema que Planteamos? 
Tal como indicamos, el desarrollo del ‘aprendizaje por proyectos’ en la asig-
natura de Oficina Técnica se planteaba para una duración aproximada de quince 
semanas. La adaptación de este proyecto a los objetivos indicados en el Programa 
de Investigación en Redes del ICE, nos ha hecho reconducir la aplicación de dicho 
proyecto, estableciendo una primera fase de investigación, cercana a los alumnos, 
de forma que se establezcan las bases para una futura experimentación en el cam-
bio metodológico y didáctico propuesto.
Así, nuestra investigación se ha centrado en los alumnos de la asignatura 
Sistemas de Representación de Ingeniería Técnica de Obras Públicas. Esta elec-
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ción se basa en que los profesores del grupo de trabajo impartimos, a estos 
alumnos, contenidos indispensables para el seguimiento de la asignatura de 
Oficina Técnica. 
La unidad didáctica ‘Interpretación de Planos de Obra Civil’ de la citada asig-
natura está formada por temas y prácticas estrechamente relacionadas con una 
oficina técnica de obra civil. Los ejercicios presentados en formatos A3 y A4 
sirven como aplicación directa de la teoría impartida en la asignatura Sistemas 
de Representación, ya que persiguen la resolución gráfica de casos concretos de 
planos y detalles constructivos de obras de hormigón armado y de estructuras 
metálicas, croquis de elementos urbanísticos y de obras hidráulicas. La mayoría 
de los ejercicios propuestos forman parte de un mismo proyecto de obra civil, 
para de esta forma darles sentido práctico y acercar al alumno a la futura activi-
dad profesional.
Por otra parte estos alumnos deben realizar un Trabajo de Campo, al final de 
su período lectivo, para la calificación del tercer parcial. Este trabajo de campo 
representa un estudio de un elemento de obra civil existente para la elaboración 
del los planos que lo definan, en el que el alumno aprovecha los contenidos tra-
tados en clase, y en particular, los de la unidad didáctica citada de Interpretación 
de Planos de Obra Civil. El trabajo se completa con una pequeña memoria en la 
que se explica la metodología seguida en la toma de datos y una breve descrip-
ción descrita de la obra. La elección del elemento constructivo es de libre elec-
ción del alumno, aunque el trabajo tiene que estar relacionado con elemento de 
obra civil y supervisado por el profesor.
Se puede entender que esta actividad representa para el alumno una toma de 
contacto con el entorno de su futuro mundo laboral. De hecho éste debe acudir, 
en múltiples ocasiones, a empresas públicas o privadas y organismos oficiales 
con el fin de conseguir la información necesaria para definir con corrección los 
detalles constructivos del trabajo de campo elegido.
Dado que este trabajo se realiza fuera del horario de clase, el profesor no 
siempre conoce las dificultades que entraña su realización, y el único seguimien-
to que puede hacerse es a través de las tutorías. Además supone un trabajo indi-
vidual por parte del alumno, que no siempre dispone de ayuda en la toma de los 
datos necesarios.
Hemos considerado que conocer el interés mostrado por los alumnos, para 
esta actividad docente, así como los diferentes problemas con los que se puede 
enfrentar en su realización, nos servirá para enriquecer los criterios con los que 
desarrollaremos el planteamiento metodológico y didáctico propuesto.
3.2. ¿qué metodología Hemos seguido?
En las reuniones de trabajo que ha mantenido este grupo durante el segundo 
cuatrimestre, cada miembro ha informado de las dificultades que sus alumnos 
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han encontrado en el seguimiento de los contenidos y prácticas de la unidad 
didáctica Interpretación de Planos, y en particular en el desarrollo de la carpeta 
de ejercicios prácticos propuestos.
Para ello, durante el período de este tercer parcial, cada uno de los profesores 
del grupo ha realizado una tutoría conjunta con cada grupo de alumnos, en el que 
se les ha indicado las condiciones del proyecto a realizar en el trabajo de campo, 
los requisitos que ha de cumplir, la propuesta de modelos y su posterior discu-
sión. Junto con esta tutoría se ha realizado una entrevista personal con cada 
alumno en el momento de entregar la ficha, que recoge los datos personales, los 
de identificación del proyecto elegido, y en la que se recogen también las carac-
terísticas de los planos y trabajos a realizar.
Durante el desarrollo del trabajo de campo, cada profesor ha realizado un 
seguimiento de aquellos alumnos que han acudido a las tutorías, dándole las 
aclaraciones necesarias para la elaboración de su trabajo, y de esta forma se ha 
podido conocer las dificultades que encuentran en su proceso. Así se han subsa-
nado, para todo el grupo de alumnos, aquellas que son comunes.
Finalmente, y con el propósito de resumir las diferentes particularidades que 
se han presentado, hemos pensado que una encuesta realizada por los miembros 
de este grupo realizada al término de su trabajo de campo, nos aportaría resulta-
dos e información que validarían o no los objetivos que nos hemos propuesto con 
el Aprendizaje por Proyectos. Con las preguntas formuladas en esta encuesta 
hemos pretendido también que el alumno critique la validez del Trabajo de 
Campo, y a la vez, exponga las deficiencias de la unidad didáctica Interpretación 
de Planos.
3.3. contenido de la encuesta realizada.
Nombre:
Apellidos:
Edad:
1 ¿Eres repetidor de la asignatura Sistemas de Representación?
 Sí ■  No ■
2 ¿Cuántas veces te has presentado a la asignatura Sistemas de Representación
3 ¿Cursas alguna de las siguientes asignaturas de 3º?
 Urbanismo ■
 Construcción de Obras Hidráulicas ■
 Procedimientos de construcción ■
 Hormigón ■
 Estructuras metálicas ■
 Ferrocarriles ■
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4 ¿Qué especialidad cursas o piensas cursar?
 Hidrología ■
 Construcciones civiles ■
 Urbanismo y transporte ■
  5 ¿Trabajas o has trabajado en algo relacionado con la carrera? Sí ■  
No ■
  6 En caso afirmativo, en qué apartado.
  7 ¿Qué tipo de obra has elegido para tu trabajo de campo?
 Carreteras ■
 Marítima ■
 Hidráulica ■
 Urbanismo ■
 Edificación ■
 Servicios ■
 Transporte ■
 Otros ■  (¿Cuáles)
  8 ¿Qué factores han influido en tu elección?
 Cercana a tu domicilio ■
 Cercana a la universidad ■
 Alguien de tu entorno está relacionado con tu elección. ■
 Te interesa este tipo de obra ■
 Otros ■  (¿Cuáles?)
  9 ¿Qué dificultades has tenido a la hora de elegir el trabajo de campo?
10 ¿Con qué medios cuentas para realizar tu trabajo de campo?
 Bibliografía adecuada ■
 Programas de CAD ■
 Instrumentos de medición ■
 Acceso a proyectos públicos o privados  ■
 Otros ■  (¿Cuáles)
11 ¿Crees que tus conocimientos adquiridos hasta el momento te permiten desarrollar 
con corrección el trabajo de campo?. Sí ■	 No ■
12 En caso negativo, qué formación complementaria necesitarías.
13 ¿Crees que el temario de Sistemas de Representación es adecuado para el desarro-
llo del trabajo de campo?.
 Sí ■	 No ■
14 ¿Qué añadirías? ¿Qué quitarías?
15 ¿Qué interés representa para ti el trabajo de campo?
La encuesta fue elaborada en las reuniones de trabajo del grupo y se decidió 
realizar una serie de preguntas abiertas de forma que los alumnos pudieran expre-
sar su opinión libremente. El número de alumnos encuestados fue de 72 lo que 
representa aproximadamente un 70% de los alumnos que se han presentado al 
examen final de Junio.
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3.4. ¿cuáles Han sido los resultados de la encuesta? 
Los resultados obtenidos en la encuesta han sido los siguientes:
184
INVESTIGAR EN DOCENCIA UNIVERSITARIA ____________________________________________________
Fig. 3: Distribución por edades.
Fig. 4: Porcentaje de repetidores.
Fig. 5: Número de veces que se han presentado a la asignatura.
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Fig. 6: Asignaturas de 3.º cursadas.
Fig. 7: Especialidad de OO.PP cursada.
Fig. 8: Porcentajes de alumnos que ocupan o han ocupado puestos de trabajo 
relacionados con la carrera.
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Fig. 9: Tipo de obras elegidas para realizar al trabajo de campo.
Fig. 10: Factores que influyen en la elección.
Fig. 11: Dificultades para la elección del trabajo de campo.
3.5. análisis de resultados
A la vista de los resultado obtenidos en la encuesta el grupo realizó el siguien-
te análisis:
Se cuestionó el método seguido para la elaboración de la encuesta y sobre la 
idoneidad de la formulación de algunas preguntas. Las preguntas abiertas han 
permitido conocer la opinión de los alumnos pero no el valorar los resultados.
El mayor porcentaje de alumnos tiene 20 o más años (Fig. 3), lo que refleja que 
la mayoría de los alumnos que cursan la asignatura ha repetido algún curso (Fig. 4) 
o no han cursado esta asignatura en el año que les correspondía (Fig. 5). Este resul-
tado coincide con otro realizado por la Universidad en que el tiempo medio de 
finalización de los estudios de Ingeniero Técnico de Obras Públicas es de 6,3 años.
Algunos alumnos han elegido especialidad (Fig. 7) cursando asignaturas de 
tercero (Fig. 6) lo que se traduce en un mayor nivel técnico. Sobre esta variable 
influye en gran medida la experiencia laboral relacionada con la carrera que 
también poseen algunos alumnos (Fig. 8).
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Fig. 12: Medios empleados para la elaboración del trabajo.
Fig. 13: Idoneidad del temario de Sistemas de Representación.
Entre los factores para la elección del tipo de Trabajo de Campo (Fig. 9) des-
tacan los que lo han elegido por comodidad y cercanía, bien al domicilio o a la 
universidad y solamente 16 alumnos lo han hecho por interés (Fig. 10).
Este dato es muy significativo, ya que el método de proyectos que propone-
mos está basado en el interés del alumno por el tema elegido. Este es uno de los 
factores sobre el que es necesario actuar ya que afecta al fundamento de la meto-
dología propuesta.
Gran parte de los alumnos realizan el trabajo de puesta a escala con CAD. Ya 
que la Escuela no pone a su disposición ordenadores es de suponer que cuentan 
con medios adecuados para realizarlo (Figs. 11 y 12).
Entre las demandas que realizan destacan la necesidad de realizar más prácti-
cas dirigidas, ejercicios resueltos y más ejercicios de croquizado (Fig. 13).
Pocos alumnos tienen acceso a proyectos reales (Fig. 12). Los alumnos están 
interesados en conocer proyectos reales que le acerquen a la vida profesional.
Un 67% de los alumnos está contento con la forma de llevar la asignatura y 
piensa que es de utilidad, aunque rechazan la parte de la asignatura que es teoría 
pura y dura (Sistema Diédrico) (Fig. 13).
3.6. ¿cuáles son nuestras ProPuestas de mejora?
A la vista del trabajo realizado por el grupo en el presente curso hemos ela-
borado unas propuestas de mejora que exponemos a continuación.
1. Apoyo y orientación de los alumnos para elegir el Trabajo de Campo ya que 
consideramos fundamental que sea el interés el que prime a la hora de elegir 
el trabajo. Este apoyo puede realizarse en tutorías conjuntas con grupos de 
alumnos en los que se ponga en común y se discutan las características de los 
trabajos elegidos y la magnitud y complicación en su realización.
2. Facilitar a los alumnos el acceso a aulas de ordenadores para la realización de 
trabajos de puesta a escala y el laboratorio de Expresión Gráfica para la 
impresión de los resultados.
3. Sustituir clases de teoría por prácticas donde los alumnos puedan ver y anali-
zar proyectos reales.
4. Fomentar el trabajo en grupos donde se pongan en común los resultados de 
los proyectos, se busque y ponga en común información y se analicen las 
dificultades en el planteamiento y soluciones de los trabajos.
3.7. ¿cuál es nuestra imPresión sobre nuestra exPeriencia de trabajo 
en redes?
La experiencia del grupo de trabajo en la red de la Universidad de Alicante ha 
sido interesante. 
Por una parte hemos tenido acceso al trabajo realizado por otros grupos de la 
universidad y por otra ellos han conocido nuestro trabajo. Nos hemos puesto en 
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contacto, bien en las reuniones o a través de la red con otros grupos de trabajo 
para intercambiar opiniones. 
Nuestra aportación al red no ha sido grande. Hemos mostrado nuestra forma 
de presentar el trabajo y hemos comunicado la celebración de un congreso sobre 
nuevas tecnologías en educación. 
Hemos recibido de la red información variada sobre investigación en educa-
ción a través de artículos, bibliografía y una conferencia.
La principal dificultad que hemos notado es que el trabajo se ha realizado 
prácticamente en un cuatrimestre, lo que ha supuesto, por una parte adaptar nues-
tro primer planteamiento al tiempo y por otra trabajar de una forma acelerada.
Hemos echado en falta el que el ICE realizara un seguimiento más personali-
zado del trabajo que realizamos en el grupo a fin de solventar de forma fácil 
algunas dificultades que se nos han presentado en nuestro trabajo investigador.
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1. INTRODUCCIÓN
En los estudios de la Diplomatura de Enfermería existe una división, tanto a 
nivel secuencial-cronológico (transmisión gradual y lógica de los contenidos), 
como en la dimensión espacio-ambiental (aula, sala simulación y servicio sani-
tario: comunitario u hospitalario). Estas divisiones tienen consecuencias en la 
estructura curricular de la disciplina: módulo teórico, módulo práctico y módulo 
práctico-clínico, confiriéndole a estos estudios una peculiaridad asentada en las 
diferencias en los tipos de escenarios, ambientes, instituciones, normas, y perso-
nas que se manifiestan en los contrastes percibidos (Merleau Ponty, 1988) por los 
alumnos en su proceso de enseñanza-aprendizaje según se dé éste en un módulo 
u otro. La enorme variabilidad de la práctica se ve también afectada por las carac-
terísticas del escenario en el que tienen lugar las prácticas clínicas: centros de 
atención primaria y/o instituciones hospitalarias, en los que el alumno debe ini-
ciar sus prácticas de enfermería con el que va a constituir su objeto-sujeto de 
trabajo durante toda su vida profesional: el ser humano (individuo, familia y 
comunidad) atendiendo a sus necesidades fisiológicas, psicológicas y sociales 
desde una perspectiva holística. Los contrastes entre el aula y el servicio sanitario 
suponen a veces contradicciones que desenfocan la visión lógica con la que el 
alumno pretende interpretar su realidad formativa en esta compleja fase de sus 
estudios, y esta visión borrosa puede derivar en situaciones de disminución o 
pérdida de significado que esta experiencia educativa debe tener en el alumno 
(Bruner, 1991).
191
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Departamento de Enfermería
Universidad de Alicante
1.1. justificación
En el contexto conformado por la estructura curricular de la Diplomatura de 
Enfermería se han detectado los déficit en las necesidades formativas de los 
alumnos que se derivan de la naturaleza compleja de la realidad cultural (Geertz, 
1989, 1994)45 en la que se realizan las prácticas clínicas. Estos problemas forma-
tivos se manifiestan en dificultades para dotar de significado ciertos comporta-
mientos, procedimientos y tareas que estando integrados en el currículum “apa-
rentemente” se contradicen (no tienen mucho que ver) con la realidad en los que 
se deben aplicar. Dicha dificultad es connatural con el momento de cambio his-
tórico en el que están inmersos tanto el sistema educativo como el sanitario (en 
lo que respecta a los estudios de enfermería), cambios inmersos en dinámicas 
muy diferentes que “emborronan” los intentos del alumno por percibir el futuro, 
el futuro del sistema sanitario de cuya construcción forma parte, como resultado 
de los cambios que se están produciendo (Toffler, 1999).
La complejidad de las prácticas clínicas es la resultante de la confrontación 
entre dos culturas en proceso de cambio: la cultura del aula (propia del sistema 
educativo), y la cultura del servicio sanitario (sistema sanitario), por lo que se 
hace necesaria la “construcción” de una plataforma cultural cuya función consis-
ta en potenciar la reflexión crítica y el análisis de las experiencias desarrolladas 
por los alumnos en sus prácticas clínicas. Esta plataforma puede materializarse 
mediante la organización de sesiones de prácticas clínicas  en cuyo transcurso los 
alumnos puedan desarrollar la reflexión crítica de sus experiencias utilizando 
como documento base los diarios de campo elaborados por ellos mismos duran-
te sus prácticas. Asimismo, resulta pertinente rentabilizar la experiencia pedagó-
gica mediante la elaboración de un documento visual (video) que contribuya a 
estimular los procesos de retroalimentación entre los alumnos de diferentes 
promociones adquiriendo con el tiempo, dicho documento, carácter histórico.
1.2. objetivos generales
- Relacionar el papel del alumno en sus prácticas clínicas con el proceso de 
armonización teórico-práctico (dotando de significado al mismo).
- Potenciar el pensamiento crítico como instrumento de interpretación de los 
escenarios culturales implicados en las prácticas clínicas.
- Rentabilizar histórica y pedagógicamente la experiencia mediante la elabora-
ción de un documento visual (video). 
1.3. objetivos esPecíficos
- Explicitar la naturaleza compleja de la realidad en la que los alumnos realizan 
sus prácticas clínicas.
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45 Entendiendo como cultura el entramado de significados que interpreta el alumno –como autor- inmerso en 
la misma (Geertz,  1989, 1994).
- Identificar los factores históricos, sociales y políticos que convergen en las 
prácticas clínicas y que condicionan  la prevalencia, disminución o pérdida de 
significado de al menos parte de las mismas.
- Concienciar al alumno de su rol de “agente de cambio” interactivo entre los 
sistemas educativo y laboral.
- Diagnosticar los déficits en las necesidades formativas de los alumnos durante 
sus prácticas clínicas (autodiagnóstico).
- Analizar comparativamente los déficit en las necesidades formativas que se 
dan respectivamente en el aula y/o en el servicio sanitario.
- Potenciar la reflexión crítica de los alumnos en torno a los procesos de solu-
ción de los problemas detectados en el transcurso de sus prácticas clínicas.
- Elaborar un documento visual que sintetice la experiencia de forma global.
1.4. HiPótesis iniciales
- Los alumnos experimentan por primera vez y de forma significativa las dife-
rencias existentes entre el sistema educativo y el sistema sanitario durante las 
prácticas clínicas.
- El pensamiento crítico constituye un instrumento esencial en el proceso de 
superación de las contradicciones presentes en los procesos de enseñanza 
aprendizaje (objetivo pedagógico: colocar al alumno en las condiciones más 
adecuadas para  la acción reflexiva).
- Los métodos y técnicas etnográficos resultan especialmente pertinentes en el 
diagnóstico de los problemas que se dan en el transcurso de las prácticas clínicas.
- Los métodos y técnicas etnográficos resultan especialmente pertinentes en la 
identificación de los ritos o ceremonias que se realizan en los diferentes servi-
cios de los hospitales. 
- Los alumnos de Enfermería, como futuros profesionales, constituyen la fuente 
principal de los procesos de innovación en los sistemas educativo y sanitario.
- Existen diferencias de género que influyen en el proceso de esneñanza apren-
dizaje durante las prácticas clínicas.
- El lenguaje –la palabra- formal e informal que se desarrolla durante las prácti-
cas clínicas influyen en el estado de ánimo y el rendimiento de los alumnos.
2. ESTADO DE LA CUESTIÓN
Sobre la problemática pedagógica generada en el proceso de prácticas clíni-
cas en Enfermería, se han realizado diversos trabajos, pero la mayoría se ha 
centrado en aspectos limitados a cuestiones puramente técnicas. Otros se han 
centrado en la diferencia teórico-práctica (Hesook, 1993), proponiendo la inves-
tigación acción como instrumento de armonización teórico-práctica (McCaug-
herty, 1991), o el análisis conceptual de la experiencia (Watson, 1991) y los 
menos se han ocupado de las dimensiones históricas de las prácticas (Siles, 
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1991). También se ha estudiado el tema desde la perspectiva del pensamiento 
crítico (Wilson thomas, 1995) abriendo la puerta del proceso reflexivo-analítico 
a los propios alumnos (Siles, 1996, 1997). Debido a la complejidad de la realidad 
–cambiante- en la que se realiza el proceso –un proceso que en sí mismo exige 
la implementación de innovaciones-  de enseñanza-aprendizaje nos parece muy 
apropiada la aportación del paradigma funcional (Crocker, 1986) para reflejar las 
características esenciales que acontecen en dicho contexto. Por otro lado, la 
incorporación audiovisual como elemento básico facilitador de todo proceso 
didáctico en enfermería se ha generalizado hasta tal punto que en países tales 
como Canadá existe un archivo de series  de películas catalogadas por áreas 
temáticas: student nurse y caregiver (series de films realizados como apoyo 
didáctico y  experiencial  de los alumnos de Enfermería), “elderly people” (serie 
especializada en la orientación de los cuidados de las personas ancianas), “self-
determination and health care” (serie temática centrada en los autocuidados y su 
influencia en la salud). Como muestra de alguna de estas series podemos señalar 
la película “Country Nurse” (1952) que describe la vida cotidiana y las anédoctas 
de una enfermera comunitaria en el Estados Unidos de mediados del siglo XX; 
en “A nurse opinión” (1991), se describe la situación de crisis que experimenta 
la enfermería canadiense de principios de los noventa y, asimismo, se recoge la 
opinión que sobre dicha situación tienen algunas profesionales de le enfermería; 
“Nurses care: one day at time” (1993) resume la vida diaria en una sala de pedia-
tría enfatizando los aspectos que afectan tanto a las enfermeras y otros profesio-
nales de la salud como a las familias de los niños ingresados; “Nurse; the heart 
of the system” (1992) describe documentalmente la labor nuclear de la enferme-
ría en los servicios sanitarios de Canadá… En definitiva, existe una filmografía 
relativamente amplia que abarca los diversos géneros cinematográficos: Docu-
mental, drama, comedia y que son susceptibles de rentabilización pedagógica 
dado que dichos materiales constituyen auténticos almacenes de experiencias 
relacionadas con las más variadas situaciones vida-salud. 
3. MATERIAL Y MÉTODOS
3.1. PersPectiva teórica de Partida
Para contextualizar adecuadamente el proceso de análisis e interpretación, se 
parte de los presupuestos de la Antropología de la complejidad y la fenomenolo-
gía perceptiva (Morin, 1994, Merleau Ponty, 1988). Asimismo se ha partido de 
la premisa del pensamiento crítico (Habermas, 1991) que sostiene la necesidad 
de implicar al “educando” en el proceso de reflexión-análisis de sus propias 
experiencias como paso previo para su comprensión significativa. De acuerdo 
con la naturaleza de este marco teórico y los objetivos del proyecto (búsqueda de 
significados de la experiencia e implicación de los alumnos en el proceso de 
enseñanza-aprendizaje) se ha optado por utilizar recursos metodológicos de la 
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Etnografía, tales como observación participante y, sobre todo, el cuaderno de 
campo para plasmar las experiencias de las prácticas clínicas (utilizando como 
soporte material e instrumento de análisis reflexivo y crítico).
3.2. Proceso de PreParación durante módulo teórico Práctico
- Impartir dos seminarios a todos los alumnos implicados.
 a) Seminario de introducción en los métodos de etnografía clínica (observa-
ción participante y diario de campo)
 b) Seminario de análisis e interpretación de datos empleando casos prácticos 
que reflejan situaciones clínicas (textos narrativos y/o vídeo). 
3.3. fuente
Los diarios de campo han constituido la fuente utilizada para “materializar” 
las experiencias de los alumnos durante sus prácticas clínicas. Documentos que 
han sido elaborados por los propios alumnos durante un período de 20 días –no 
necesariamente consecutivos– de prácticas clínicas (curso 2001-2002). Indepen-
dientemente de la flexibilidad con la que los alumnos han seleccionado sus expe-
riencias, para potenciar el proceso de análisis se les ofreció la posibilidad de 
estructurarlo –voluntariamente– de forma básica focalizando su atención en fases 
cruciales del diario: primer día, día más significativo y último día.
3.4. unidades de análisis e interPretación de los datos
- Sesiones de exposición descriptiva, análisis e interpretación de las experien-
cias y diagnósticos de problemas en dos niveles:
 a) Por centro sanitario (una sesión en cada uno de los centros)
 - Hospital General de Alicante (50 alumnos)
 - Hospital Comarcal de Alcoy (17 alumnos)
 - Hospital General de San Juan (21 alumnos)
 b) Intercentro sanitario (una sesión en la E.U. de enfermería) a la que asistirán 
todos los integrantes de los tres grupos.
3.5. material visual
- Edición de un documento visual que permita la rentabilización pedagógica e 
histórica de la experiencia potenciando la retroalimentación histórico-pedagó-
gica.
3.6. cronograma
- Impartir dos seminarios a todos los alumnos implicados (Noviembre-Diciem-
bre 2001)
 a) Seminario 1: Noviembre 
 b) Seminario 2: Diciembre
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 - Sesiones por centro sanitario (una sesión en cada uno de los centros) 
(Mayo 2002)
 - Hospital General de Alicante (50 alumnos)
 - Hospital Comarcal de Alcoy (17 alumnos)
 - Hospital General de San Juan (21 alumnos)
 - Intercentro sanitario (una sesión en la E.U. de enfermería) a la que asis-
tirán todos los integrantes de los tres grupos. (Junio 2002)
4. RESULTADOS
Se ha detectado la presencia de problemas comunes: 
•	 Durante	el	primer	día:	ansiedad,	miedo	a	lo	desconocido,		inseguridad	ante	
un nuevo contexto (el servicio sanitario), dificultad en la comunicación con 
los profesionales. Algunos –una minoría en todo caso llamativa y que debe 
provocar la reflexión– llegaron, en los primeros momentos de estas prácti-
cas, a dejar la carrera ante la magnitud de la problemática que se les venía 
encima. Además estos problemas eran “transversales”, dado que estaban 
relacionados con una etiología plural: la ansiedad, por ejemplo, se derivaba 
en unos casos del miedo a lo desconocido, falta de conocimiento del medio, 
cambio de horario, repercusiones en las dietas, dificultades en la comunica-
ción con profesionales y/o pacientes, dificultad en la eliminación por exceso 
o defecto, etc. 
 En general, durante el primer día, los alumnos recuerdan cómo llegaron a sus 
respectivas plantas, la forma en que la supervisora los recibió y trató. Enfati-
zan, por ejemplo, cómo les enseñaron “la planta” diciéndoles dónde estaba el 
almacén, el lugar en el que tendrían que cambiarse en lo sucesivo, etc.: 
 - “Recuerdo las explicaciones de la supervisora y cómo nos acompañó para 
enseñarnos el almacén y dónde estaba cada cosa...”
  También recuerdan la importancia de las primeras curas, algunas de ellas 
presenciadas durante su primer día. En general, estas curas les provocaron 
grandes dudas sobre su capacidad para hacer lo que estaban viendo por sí 
mismas algún día:
 - “Cuando vi con la perfección que realizaban aquella cura de un señor con 
cáncer de próstata  pensé que yo jamás podría llegar a hacerlo...”
 - “Me sentí impotente al ver al pobre hombre como le metían aquella sonda 
nasogástrica. Creí que nunca podría llegar a hacerlo...”
 - “Purgar un suero me parecía un mundo...”
 - “El primer día las curas son muy importantes...”
  También manifiestan la importancia de las primeras compañías (tanto de 
profesionales como de compañeras alumnas-os):
 - “Yo y  una de segundo con una enfermera...”
 - “La de segundo llevaba más la riendas (…) gracias a ella...”
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  Otros alumnos-as realizaron otras actividades, principalmente, tomar tensio-
nes arteriales y repartir medicación, pero éstas les llamaban menos la aten-
ción que las curas.
  Por último algunos alumnos-as, no tuvieron la oportunidad de presenciar 
demasiados procedimientos técnicos y se pasaron la mayor parte del tiempo 
haciendo lo que para ellos era algo doméstico y de poco provecho desde el 
punto de vista profesional: hacer camas.
 - “El primer día pensé ¿dónde me he metido yo?…sólo hice camas mientras el 
resto de mis compañeras habían  hecho de todo…”
 - “…existe una línea que lo separa todo: entre celadores, auxiliares y enferme-
ras, sólo nosotras hacíamos de todo, es decir, camas, y eso es lo que más me 
molestó…”
•	 El	día	más	significativo
En general se puede decir que la mayoría de los alumnos-as asocian la inten-
sidad de sus experiencias (las más “fuertes”) con el mayor sentido que las mis-
mas adquieren para ellos. El  de mayor significado suele ser para ellos el día que 
tuvieron la oportunidad de presenciar una cura de determinadas características: 
exigencia de gran pericia por parte de los profesionales, lo cual asombraba al 
alumno que se sentía colmado de admiración pero también lleno de dudas sobre 
su capacidad: “Pensé que nunca sería capaz de hacer aquello por mi misma…”. 
También el significado está ligado a sentimientos de empatía con el pacien-
te,  por ejemplo, cuando el alumno se siente cómo si le estuvieran haciendo a 
él tal o cual procedimiento y reacciona en consecuencia siguiendo los princi-
pios más básicos de todo sentimiento de solidaridad entre humanos: “…una 
auxiliar me dijo que fuera a una habitación a ver cómo ponían una sonda naso-
gástrica. En la habitación vi a una mujer, tendría unos 75 años y había padeci-
do 3 infartos cerebrales. Estaba muy mal, muy hiperactiva y nerviosa, pero no 
sabía muy bien lo que decía o lo que le decían. Le decían que le iban a poner 
una sonda para que comiera pero ella no entendía nada. Le dijeron colabore 
con nosotros y cuando le digamos que aspire, haga como si estuviera tragando 
saliva… empezaron a introducirle la sonda y ella se movía mucho y me dijeron 
sujétale la mano y ví como se lo hacía el otro enfermero, fuertemente sobre la 
cama (…) y a mí me pareció mal, era como si le estuvieran haciendo algo en 
contra de su voluntad… y yo le cogí la mano y se la puse entre las mías y la 
acariciaba y entonces ella dijo: Ay, así, así me gusta… y dijo Oye, chico, cóge-
me la mano y acaricia que me gusta. Y entonces el chico empezó a hacer lo 
mismo y así le pudieron introducir la sonda”
En otros casos el sentimiento es más de dolor e impotencia –aunque también 
empático– ante procesos irreversibles que cambian la vida de las personas, tal 
como es el caso de una alumna que experimenta un gran dolor e impotencia –se 
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los lleva a casa los fines de semana– ante la mutilación progresiva de un dedo, 
dedos,  pies, piernas de un hombre que cambió radicalmente: “…dejó de hablar 
y lloraba… se le salían las lágrimas y lloraba pero en silencio. Encima la mujer 
me dijo que así no iban a poder ir a la boda del hijo que se les casaba…”
 - Otros alumnos-as se sienten fuertemente influenciados por la trascendencia 
de ciertos momentos, como, por ejemplo, observar la cara de un paciente a 
punto de morir mientras le están realizando la que quizás sea última higiene 
en vida: “…le miraba a la cara y lo veía muerto… luego cuando supe que 
había fallecido su cara de moribundo me acompañó mucho tiempo…”
•	 El	último	día.
Durante el último día en el servicio, los alumnos-as reflejan cierta satisfac-
ción, en general, por el sentimiento de haber superado una etapa en sus prácti-
cas clínicas. Suele ser una jornada que se dedica a ceremonias tales como 
despedidas (meriendas concertadas con los profesionales a base de pasteles, 
cocas, empanadillas y otras vituallas) que constituyen ritos de transición en el 
sentido de que el alumno-a toma conciencia de haber superado la primera parte 
de la prueba que constituyen las prácticas clínicas, una prueba especialmente 
significativa dado que este ha sido su primer contacto con el centro sanitario, 
con los pacientes y profesionales ejerciendo su  rol de alumno-a: “…el último 
día fue para mí un día de relax, lo dedicamos a hablar con las enfermeras y a 
merendar juntas en una especie de fiesta a base de pasteles…”. En el contexto 
de esta “despedida” suele ser frecuente la reflexión conjunta de profesionales 
y alumnos: “…las enfermeras me me dijeron que lo había hecho muy bien y 
que tenía madera de buena profesional…”. Otra de las actividades que suele 
realizarse durante el último día es la visita recíproca entre los alumnos de dife-
rentes servicios que rápidamente se incorporan a la merienda y/o la conversa-
ción: “…además de visitar a los compañeros de otros servicios, unos celadores 
nos enseñaron zonas del hospital que no conocíamos… incluso estuvimos 
visitando el mortuorio y viendo los frigoríficos donde  se depositan  los cadá-
veres…”.
 - Asimismo, se ha detectado una enorme influencia de la expresión verbal y no 
verbal en el proceso de enseñanza aprendizaje de los alumnos-as, especial-
mente en su vertiente actitudinal
 - Se ha evidenciado la existencia del factor género como mecanismo diferen-
ciador en la forma de tratar los alumnos y alumnas en el proceso de prácticas 
clínicas. Sin que se pueda establecer como regla general, lo cierto es que 
cuando predominan las mujeres sobre los hombres a estos se les facilitan más 
las labores de tipo técnico (poner una sonda nasogastrica o una inyección 
intramuscular, etc.) y las mujeres siguen desarrollando actividades de índole 
marcadamente doméstica (hacer las camas, distribuir y servir comidas, etc.)
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5. DISCUSIÓN
De acuerdo con las características de la investigación cualitativa en general, 
y de la investigación acción en particular, la flexibilidad del diseño ha permitido 
adaptar el proceso de recogida de datos a las peculiaridades del alumno-a. De 
esta forma el alumno ha podido elegir entre memorizar y/o leer el diario de 
campo, llegando incluso en algunos casos a la interacción entre los individuos 
dispuestos a ambos lados de las cámaras que rodaban las diferentes escenas 
(voces en off interactuando con los alumnos que en ese momento estaban siendo 
filmados).
- Se ha constatado la influencia perturbadora de la cámara como factor de recogi-
da de datos. Sobre todo en los primeros momentos la presencia del artefacto fil-
mador provocaba cierto nerviosismo que se fue reduciendo poco a poco median-
te el establecimiento del diálogo entre alumnos y profesores. En todo caso, la 
existencia del diario de campo –material en el que estaban plasmadas las expe-
riencias previamente– garantizó en todo momento la posibilidad de que los 
alumnos-as pudieran superar cualquier efecto derivado de este problema. 
- En esta experiencia en particular se ha comprobado cómo los grupos de tama-
ño medio (15-25 personas)  se adaptan mejor a este tipo de metodología.
- Asimismo, se han evidenciado notorias diferencias entre los alumnos debido a 
su edad, y experiencia profesional y de relación con el medio (auxiliares, técni-
cos de formación profesional que ya habían trabajado en centros hospitalarios).
6. CONCLUSIONES
Mediante el empleo de métodos etnográficos se han podido identificar deter-
minados ritos que realizan en los diferentes servicios de los hospitales en los que 
los alumnos efectúan sus prácticas clínicas:
- Se puede hablar de la existencia de ceremonias o ritos de “entrada” (presenta-
ciones, rondas o excursiones en las distintas plantas para conocer el hospital), 
pero también de salida (comidas de despedida en la misma planta a base de 
pasteles o empanadillas y otros alimentos)
- Las transiciones o cambios de servicio colocan al alumno desde el principio de 
las prácticas clínicas en contacto con la vasta variabilidad del entorno hospita-
lario en sus diferentes factores: humano, espacial, organizativo, temático (trau-
matología, otorrinolaringología, medicina interna, oncología, pediatría, cuida-
dos intensivos, etc.).
- Los alumnos experimentan por primera vez y de forma significativa las dife-
rencias existentes entre el sistema educativo y el sistema sanitario durante las 
prácticas clínicas.
- Se ha constatado que el pensamiento crítico constituye un instrumento esencial 
en el proceso de superación de las contradicciones presentes en los procesos de 
enseñanza aprendizaje.
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- Los métodos y técnicas etnográficos resultan especialmente pertinentes en el 
diagnóstico de los problemas que se dan en el transcurso de las prácticas clíni-
cas.
- Los métodos y técnicas etnográficos resultan especialmente pertinentes en la 
identificación de los ritos o ceremonias que se realizan en los diferentes servi-
cios de los hospitales. 
- Se ha verificado que los alumnos de enfermería, como futuros profesionales, 
constituyen la fuente principal de los procesos de innovación en los sistemas 
educativo y sanitario.
- Existen diferencias de género que influyen en el proceso de enseñanza apren-
dizaje durante las prácticas clínicas.
- El lenguaje –la palabra– formal e informal que se desarrolla durante las prác-
ticas clínicas influyen en el estado de ánimo y el rendimiento de los alumnos.
7. BIBLIOGRAfÍA
BROCKMAN, J. (1996) La tercera cultura. Tusquets, Barcelona.
BRUER, J. T. (1994) El viaje de la mente del novato para llegar a ser un exper-
to. Santillana, Fecode, Madrid.
BRUNER, J. (1991) Actos de significado. Más allá de la revolución cognitiva. 
Alianza, Madrid.
CROCKER, C. (1986) El paradigma funcional de los profesores. Revista de 
Innovación e Investigación Educativa. 1:53-64.
HABERMAS, J. (1991) Teoría de la acción comunicativa. Taurus, Madrid.
HESOOK, S.K. (1993) Putting theory into practice: Problems and prospects. 
Journal of Advanced Nursing, 18: 16321639.
McCAUGHERTY, D. (1991) The theory gap in nurse educatons: its causes and 
possible evolutions. Findigns from an action research study. Journal of 
Advanced Nursing, 16: 1055-1061.
MERLAU PONTY, M. (1988) Fenomenología de la percepción. Fondo de Cul-
tura Económica, México.
MORIN, E. (1994)  Introducción al pensamiento complejo. Gedisa, Barcelona.
NOTIVOL, M.P. (1994) La enfermería clínica y el método fenomenológico. 
Enfermería Clínica. I,5:33.
RICOEUR, P. (1973) Ciencia e ideología. En Revista Ideas y Valores nº 42. 
Bogotá/73.
SILES, J. (1991) Evolución histórica de las prácticas de enfermería. Revista de 
enfermería. Universidad de Castilla La Mancha, 2: 109-125.
SILES, J. (1996) La diferencia entre el aula y el centro sanitario: una apuesta 
por la implicación del alumnado en el proceso de armonización teórico-
práctico (I). Publicación Científica de Enfermería, 9: 7-11
SILES, J. (1997) La diferencia entre el aula y el centro sanitario: una apuesta 
200
INVESTIGAR EN DOCENCIA UNIVERSITARIA ____________________________________________________
por la implicación del alumnado en el proceso de armonización teórico-
práctico (II). Publicación Científica de Enfermería, 10: 17-25
WATSON, S. (1991) An analysis of concept of experience. Jorunal of Advanced 
Nursing. 16: 1117-1121.
WILSON THOMAS, L. (1995) Applying critical social theory in nursing educa-
tion to bridge the gap between theory and practice. Journal of Advanced 
Nursing. 21: 568-575.
TOFFLER, A. (1999) El shock del futuro. Plaza y Janes, Barcelona.
201
3. CALIDAD DOCENTE Y APOYO AL APRENDIZAJE

4. ARTICULACIÓN CURRICULAR DE LAS TECNOLOGÍAS
DE LA INFORMACIÓN Y LA COMUNICACIÓN

RESUMEN
Uno de los principales problemas a los que se enfrenta un 
alumno en sus inicios en las asignaturas de Programación reside en 
la adaptación de sus hábitos de estudio a las características de este 
tipo de asignaturas. Generalmente, los alumnos están acostumbra-
dos a realizar esfuerzos puntuales para adquirir los conocimientos 
suficientes que les permitan superar las distintas materias. Sin 
embargo, lejos de necesitar esfuerzo memorístico por parte del 
alumno, las asignaturas de Programación requieren de un aprendi-
zaje incremental y continuo que mejore la capacidad deductiva del 
alumno e impulse la aplicación práctica de los conceptos adquiri-
dos. Esta circunstancia provoca, en la mayoría de los casos, su 
fracaso en estas asignaturas.
En consecuencia, el objetivo esta red docente ha consistido en 
tratar de mejorar el aprendizaje de la Programación mediante la 
aplicación de métodos y herramientas que induzcan y faciliten el 
aprendizaje continuo tanto en la vertiente teórica como en la prác-
tica de este tipo de asignaturas.
Este artículo describe las principales actividades desarrolladas 
en el ámbito de la red docente encaminadas a conseguir el objetivo 
propuesto. A partir de una serie de problemas detectados hemos 
diseñado soluciones que han sido aplicadas durante el segundo 
cuatrimestre del curso 2001-2002: 
•	 Sistema	AWAM	(Aprendizaje	en	la	Web	AutoMotivado).
•	 Sistema	de	entrega	de	prácticas	a	traves	de	la	web.	
•	 Planificación	del	cuatrimestre	de	modo	que	realicemos	una	eva-
luación “continua” de las prácticas realizadas.
•	 Programa	de	detección	de	copias.
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4.1. APRO: DISEÑO, PLANIFICACIÓN Y APLICACIÓN
DE ESTRATEGIAS DOCENTES PARA MEJORAR
EL APRENDIZAJE DE LA PROGRAMACIÓN
R.	Romero	Jaén,	F.	Llopis	Pascual,	J.	L.	Vicedo	González,	M.	Saiz	Noeda,
J. Peral Cortés, A. Ferrández Rodríguez, E. Pérez López, F. Ortuño Ortín,
G.	Alcalá	Aparicio,	S.	Luján	Mora,	J.	L.	Verdú	Mas
Departamento de Lenguajes y Sistemas Informáticos
Universidad de Alicante
Presentaremos los resultados obtenidos, las conclusiones a las 
que hemos llegado y recomendaciones que a nuestro juicio, mejo-
ran la calidad docente de la Programación en el ámbito Universi-
tario.
1. INTRODUCCIÓN
En el aprendizaje de la Programación confluyen una serie de circunstancias a 
destacar, que lo diferencian del de otras materias y que provocan, en ocasiones, 
un incremento en la presión sobre el alumno para superar esta materia.
A pesar de que tanto los conocimientos generales sobre informática como el 
uso de aplicaciones informáticas específicas son cada vez más indispensables 
para la mayoría de los alumnos, éstos se enfrentan por primera vez a esta materia 
cuando acceden al primer curso de estas titulaciones. Además las asignaturas 
asociadas a esta materia tienen mucha importancia dentro de los planes de estu-
dio en lo relativo a sus incompatibilidades o recomendaciones sobre otras asig-
naturas.	Por	último,	otra	cuestión	a	tener	en	cuenta	es	que		el	esfuerzo	que	deben	
realizar los alumnos para su aprendizaje es mucho más deductivo que memorís-
tico.
Los profesores de este grupo de trabajo, directamente vinculados  a asignatu-
ras	de	programación,	hemos	detectado	algunos	problemas	que	tienen	en	común	
dichas asignaturas, objeto de estudio de esta red docente. Dado que estas cuentan 
con una parte teórica y otra práctica, presentaremos a continuación, de forma 
diferenciada algunos de los problemas detectados. 
TEORÍA
	 •	 Los	alumnos	tienden	a	condensar	el	estudio	de	la	materia	en	fechas	próxi-
mas	a	los	exámenes,	dificultando	el	aprendizaje	continuo	planteado	en	las	
clases teóricas.  
	 •	 Los	alumnos	dedican	excesivo	tiempo	a	tomar	apuntes,	tiempo	que	debería	
utilizarse	en	intentar	asimilar	los	conceptos	que	se	explican.
	 •	 Los	 alumnos	 aprenden	 los	 ejercicios	 propuestos	 con	 solución	 en	 vez	 de	
intentar resolverlos.
PRÁCTICA
	 •	 Los	alumnos	suelen	tener	una	falta	de	planificación	de	las	tareas	a	realizar	
cuando las prácticas son de media o larga duración. En estos casos el alum-
no	 tiende	 a	 acumular	 el	 trabajo	 condensándolo	 en	 las	 últimas	 dos	 o	 tres	
semanas previas a la entrega. Esta falta de planificación redunda en un 
mayor	número	de	prácticas	inacabadas	y	provoca	un	elevado	índice	de	fra-
caso por la imposibilidad de realizar el trabajo y entregarlo a tiempo, a pesar 
de que las prácticas pueden realizarse sin problemas en el tiempo estimado 
para ello.
	 •	 Los	alumnos	realizan	entregas	incompletas	o	incorrectas	de	cada	una	de	las	
prácticas. Esto impide en algunas ocasiones evaluar prácticas potencial-
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mente correctas pero que no han sido convenientemente verificadas antes 
de su entrega.
	 •	 Los	alumnos	realizan	entrega	de	prácticas	copiadas	parcial	o	totalmente.
  Encontrar solución a algunos de los mismos ha sido el objetivo esencial 
perseguido por los investigadores participantes en esta red docente.
2. METODOLOGÍA
Dada la amplitud del proyecto propuesto, una de las primeras decisiones 
tomadas fue la formación de subgrupos de trabajo y la asignación de tareas y 
objetivos para cada uno de ellos. A cada subgrupo se le dotó de libertad absoluta 
en el desarrollo de sus tareas e incluso, se posibilitó la movilidad de los investi-
gadores entre los grupos en función de las necesidades de desarrollo de cada 
tarea.
En	cada	una	de	las	reuniones,	un	miembro	de	cada	subgrupo	exponía	el	esta-
do	de	la	tarea	asignada	en	una	puesta	en	común	en	la	que	el	resto	de	los	miem-
bros del equipo de trabajo planteaban las dudas, comentarios y opiniones respec-
to	a	cada	punto.	Todas	estas	discusiones	quedan	reflejadas	en	las	distintas	actas	
de cada reunión.
Además de las reuniones periódicas, los miembros del equipo de trabajo man-
tuvieron contacto permanente a través de una lista de correo electrónico creada a 
tal efecto. La activa participación en los debates establecidos y la labor del coor-
dinador	como	moderador	en	la	confección	de	resúmenes	de	las	ideas	más	enri-
quecedoras	posibilitó	el	máximo	aprovechamiento	de	esta	herramienta.
Una vez finalizada cada tarea, cada subgrupo presentó un informe completo 
que una vez consensuado por todos los miembros del equipo de trabajo se incor-
poró	a	la	memoria	final.	En	algunos	casos,	la	búsqueda	de	este	consenso	resultó	
difícil debido fundamentalmente a la disparidad de opiniones entre los partici-
pantes en el proyecto llegando, en ocasiones, a plantear votaciones que permitie-
ran la toma de decisiones en función del criterio mayoritario. Paralelamente, 
estas	 discusiones	 en	 la	 búsqueda	 del	 consenso	 promovieron	 la	 obtención	 de	
objetivos e ideas adicionales que han enriquecido considerablemente el trabajo 
final.
El	contexto	sobre	el	que	se	ha	desarrollado	el	presente	trabajo	está	formado	
por dos asignaturas cuyas fichas se detallan a continuación
Asignatura: Fundamentos de Programación II
Carácter:	Troncal	en	todas	las	Ingenierías	en	Informática
Curso: 1º Periodo: 2º cuatrimestre
Créditos: 4,5 teóricos y 4,5 prácticos
Alumnos matriculados en el curso 2001-2002: 605 
Página web de la asignatura:	http://www.dlsi.ua.es/asignaturas/fp/
Asignatura: Tipos Abstractos de Datos
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Carácter:	Troncal	en	todas	las	Ingenierías	en	Informática
Curso: 2º Periodo: Anual
Créditos: 4,5 teóricos y 4,5 prácticos
Alumnos matriculados curso 2001-2002: 570
Prerrequisito: Fundamentos de Programación
Página web de la asignatura:	http://www.dlsi.ua.es/asignaturas/tad/
Dirigidas fundamentalmente al estudio y mejora de sus contenidos prácticos, 
las herramientas usadas para el desarrollo de este trabajo de investigación docen-
te han estado formadas por:
	 •	 Un	sistema	para	el	aprendizaje	activo	de	los	contenidos	prácticos	de	la	asig-
natura mencionadas anteriormente.
	 •	 Un	sistema	automatizado	de	entrega	de	prácticas	con	accesorios	adicionales	
para la comprobación de la correcta entrega de prácticas.
	 •	 Un	 sistema	 informático	 de	 detección	 de	 prácticas	 copiadas	 para	 detectar	
posibles fraudes.
	 •	 Un	conjunto	de	encuestas	cuyo	objetivo	fundamental	es	el	de	determinar	la	
opinión de los alumnos acerca de los sistemas de entrega de prácticas 
empleados.
El procedimiento de obtención de los datos ha sido diferente en función de las 
herramientas utilizadas. En cuanto a las encuestas, cada profesor distribuyó a sus 
alumnos una encuesta completamente anónima cuyas respuestas no se circunscri-
bían	a	la	afirmación	o	negación	sino	que	dejaban	un	espacio	de	reflexión	abierto	
a los comentarios y justificaciones de cada una de ellas. En lo referente a los sis-
temas informáticos tanto de entrega de prácticas como de aprendizaje activo, los 
propios programas proporcionaron información estadística relativa a su uso.
Para el análisis de los datos y la elaboración de las conclusiones presentadas, 
se tomó como base el conjunto de datos numéricos puramente estadísticos obte-
nidos de las afirmaciones o negaciones en las encuestas así como los proporcio-
nados por el sistema de entrega automática. Esto permitió hacer valoraciones 
puramente objetivas basadas en datos eminentemente cuantitativos. Por otro 
lado,	a	partir	de	los	datos	anteriores,	se	revisaron	exhaustivamente	los	comenta-
rios adjuntos a cada respuesta en las encuestas para determinar y justificar dichos 
datos. A partir de esta lectura detallada se realizaron un conjunto de valoraciones 
subjetivas, fruto de la interpretación de dicha información. Valoraciones tanto 
objetivas como subjetivas configuran las conclusiones principales sobre este 
aspecto del trabajo.
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3. RESULTADOS 
3.1. El sistEma AWAM
3.1.1. Problema detectado 
Los alumnos aprenden los ejercicios propuestos con solución en vez de inten-
tar resolverlos.
3.1.2. Propuesta inicial de solución 
Parece claro que el disponer de ejercicios con enunciado y solución, facilita 
el aprendizaje de la materia, pero en ocasiones puede producir un efecto contra-
producente que es el de permitir que el alumno lea el enunciado y a continuación 
vea la solución, intentando entenderla pero sin llegar a pasar por el proceso 
deductivo que teóricamente tiene que realizar para llegar a la solución  del pro-
blema. Por ello, hemos planteado la posibilidad de poner a disposición de los 
alumnos una gran cantidad de ejercicios que puedan resolver a través de Internet, 
dándole una apariencia de “competición” o juego que les anime a superarse, 
facilitando así el aprendizaje de la programación. 
3.1.3. Resultado: El sistema AWAM
El sistema AWAM	(Aprendizaje en la Web AutoMotivado),	es	una	aplicación	
web	que	nos	permite	poner	a	disposición	de	los	alumnos	una	gran	cantidad	de	
ejercicios	que	pueden	resolver	cuando	ellos	quieran	(la	aplicación	está	disponible	
las	24	horas	del	día)	y	desde	donde	ellos	quieran	(se	puede	acceder	a	la	aplica-
ción	desde	cualquier	ordenador	con	acceso	a	Internet).	Con	el	fin	de	motivar	al	
alumno, hemos dotado a la aplicación de una apariencia de “competición” o 
juego que les anime a superarse. El funcionamiento de la aplicación es sencillo: 
se plantea al alumno una serie de ejercicios que tiene que resolver en un tiempo 
determinado	y	el	juego	finaliza	cuando	el	alumno	comete	un	número	determina-
do	de	errores	o	contesta	todos	los	ejercicios.	Según	el	número	de	ejercicios	con-
testados correctamente, el alumno obtiene una puntuación, que se traduce en una 
posición con respecto a los resultados de sus compañeros.
Los ejercicios planteados son de tipo test, agrupados por los diferentes temas 
que conforman el programa de la asignatura. Estos ejercicios inciden en los erro-
res más comunes que cometen los alumnos a la hora de programar. Cada ejerci-
cio tiene asignada una dificultad; si el profesor lo desea, se puede emplear este 
valor para presentar al alumno los ejercicios de menor a mayor dificultad. Ade-
más,	existe	la	opción	de	que	esta	dificultad	se	actualice	en	base	a	las	contestacio-
nes	de	 los	 alumnos	 (cuantas	más	veces	 sea	mal	 contestada	una	pregunta,	más	
aumentará	su	dificultad).	Por	último,	también	existe	la	posibilidad	de	mostrar	al	
alumno	un	comentario	que	explique	la	respuesta	correcta	de	una	pregunta	cuando	
falle. 
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Trabajos relacionados
En	los	últimos	tres	años,	el	uso	de	Internet	como	herramienta	docente	en	la	
universidad ha aumentado espectacularmente. Prueba de ello son las numerosas 
ponencias presentadas en JENUI	en	los	últimos	años	que	emplean	Internet,	y	en	
especial la Web, como una herramienta de apoyo a la docencia. 
De las anteriores referencias nos interesa destacar dos por su semejanza con 
nuestra	propuesta.	Por	un	lado,	en	(Barchino,	et.al.,	2001)	se	presenta	un	sistema	
de apoyo a la enseñanza presencial basado en Internet. El sistema permite publi-
car materiales docentes y, además, los alumnos pueden verificar los conocimien-
tos	 adquiridos	 en	 cada	 tema	mediante	 la	 realización	 de	 exámenes	 de	 tipo	 test	
generados por el sistema. Sin embargo, el sistema presenta varias carencias como 
son:	no	existe	un	control	del	tiempo	que	se	puede	emplear	en	contestar	una	pre-
gunta, no se puede indicar la dificultad de una pregunta, todas las preguntas 
deben tener cuatro respuestas, etc.
Por	otro	lado,	en	(Mas	y	Lacosta,	2001)	se	presenta	otro	sistema	basado	en	la	
web,	que	también	posee	ciertas	similitudes	con	nuestra	propuesta.	En	este	sistema,	
el alumno puede acceder a través de Internet a listas de problemas generadas de 
forma aleatoria a partir de una base de datos. Sin embargo, esta propuesta carece 
de	 la	 interactividad	e	 inmediatez	de	nuestro	sistema	(no	dispone	de	un	módulo	
para	preguntas-respuestas	de	tipo	test	con	corrección	automática),	y	tampoco	pre-
senta el aspecto de juego que creemos motiva la participación del alumno.
Descripción de la aplicación
La aplicación AWAM se divide en dos módulos: el módulo del alumno y el 
módulo	del	profesor.	Para	acceder	a	cualquiera	de	los	módulos,	el	usuario	(ya	sea	
el	alumno	o	el	profesor)	tiene	que	disponer	de	un	nombre de usuario y una clave. 
Los alumnos además poseen la posibilidad de definirse un “alias” que será el que 
utilicen en la realización de los ejercicios. De este modo, pueden realizar los 
ejercicios de forma anónima, sin tener que preocuparse porque el profesor vaya 
a tener en cuenta sus posibles fallos. 
Toda	la	información	que	emplea	la	aplicación	(usuarios,	profesores,	asignatu-
ras,	temas,	preguntas	y	respuestas,	etc.)	reside	en	una	base	de	datos.	Una	asigna-
tura se compone de muchos temas, un tema de muchos juegos, un juego de 
muchas	preguntas,	y	una	pregunta	de	muchas	respuestas	(todas	las	preguntas	no	
tienen	por	qué	tener	el	mismo	número	de	respuestas).	Como	una	pregunta	puede	
pertenecer a varios temas a la vez, se pueden crear temas de repaso que incluyan 
preguntas de otros temas.
Por	último,	se	ha	intentado	que	la	aplicación	sea	lo	más	flexible	posible.	Por	
eso	 existe	 la	 posibilidad	 de	 modificar	 los	 distintos	 valores	 que	 configuran	 el	
funcionamiento de la aplicación. Estos parámetros se pueden configurar a través 
del	menú	de	configuración	de	parámetros	del	sistema	(MCPS)	que	existe	en	el	
módulo del profesor.
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Módulo del alumno
A través de este módulo los alumnos pueden contestar las preguntas plantea-
das por el profesor. Para comenzar a “jugar” el alumno debe elegir primero la 
asignatura,	después	el	tema	y	por	último	el	juego	en	el	que	quiere	jugar.	A	con-
tinuación, la aplicación muestra una a una las preguntas que contiene el juego. El 
orden en que se muestran las preguntas depende de cómo lo haya configurado el 
profesor	en	el	momento	de	crear	el	juego	(de	forma	aleatoria,	de	menor	a	mayor	
dificultad	o	según	un	orden	creado	por	el	profesor).
En la Figura 1, podemos ver la página que se muestra al alumno para que 
conteste una pregunta. En ella podemos observar la siguiente información:
	 •	 Enunciado	de	la	pregunta.
	 •	 Posibles	respuestas junto con el botón que permite al alumno seleccionar 
cada una.
	 •	 Cronómetro: tiempo restante para contestar la pregunta. Si se cumple el 
tiempo y el alumno no  ha contestado, se considera un fallo.
	 •	Puntos: puntos que ha logrado el alumno hasta el momento en el juego actual.
	 •	 Posición: indica la posición del alumno con respecto a las puntuaciones del 
resto de sus compañeros. 
	 •	Posibilidades de error:	número	máximo	de	fallos	permitidos.	El	profesor	
puede fijar este valor a través del MCPS.
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Figura 1
Figura 2
Si el alumno acierta la pregunta, sigue el juego; en caso de que falle aparece 
un	mensaje	 explicando	 la	 contestación	 correcta.	 Por	 ejemplo,	 en	 la	Figura 2, 
vemos cómo el alumno ha contestado incorrectamente a la pregunta de la Figura 
1. Si ya ha cometido todos los errores permitidos por el profesor, el juego finali-
za. Por otro lado, el alumno puede consultar las tablas de clasificación, ya sea la 
de puntuaciones globales (Figura 3)	o	 la	de	puntuaciones	por	 temas.	Además,	
también puede consultar en qué posición aparece dentro de cada tabla.
Módulo del profesor
El	profesor	o	profesores,	ya	que	el	sistema	contempla	la	existencia	de	distin-
tas	asignaturas,	cada	una	de	ellas	con	sus	profesores	correspondientes,	dispone(n)	
en su módulo de todas las opciones necesarias para mantener la base de datos del 
sistema.	El	profesor	puede	añadir	(borrar,	consultar,	…)	nuevos	temas,	nuevos	
juegos,	nuevas	preguntas,	etc.	Como	pueden	existir	distintos	profesores,	no	todos	
tienen	acceso	a	todas	las	opciones.	Así,	por	ejemplo,	existen	profesores	adminis-
tradores que pueden crear asignaturas, crear otros profesores, etc.; profesores que 
pueden crear temas, juegos o preguntas en las asignaturas a las que pertenecen, 
y profesores que sólo pueden introducir preguntas en las asignaturas a las que 
pertenecen.
En la Figura 4, se muestra la página principal del módulo del profesor. Se 
puede	observar	que	se	encuentra	dividida	en	dos	secciones	(marcos):	en	el	marco	
superior se muestran una serie de listas desplegables con acceso a las opciones 
más	usuales;	en	el	marco	inferior	se	muestran	distintos	contenidos	según	el	pro-
fesor	 va	 eligiendo	opciones	 (la	 primera	 vez	 se	muestra	 el	menú	 completo	 del	
módulo	del	profesor).
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Figura 3
Todo	el	acceso	a	la	base	de	datos	se	realiza	mediante	formularios	HTML.	Por	
ejemplo, en la Figura 5, se muestra el formulario que permite añadir una pregun-
ta nueva. Para cada una de las preguntas se introduce la siguiente información:
	 •	 Juego	al	que	pertenece	la	pregunta: Cuando se añade una pregunta nueva 
sólo se puede elegir un juego; pero una vez añadida se puede asociar a otros 
juegos.
	 •	 Número	de	pregunta:	Si	el	profesor	lo	desea,	este	número	se	emplea	para	
mostrar	las	preguntas	ordenas	según	este	valor.
	 •	 Enunciado	de	la	pregunta: En el enunciado de la pregunta el profesor puede 
introducir	etiquetas	HTML.
	 •	 Dificultad	 inicial	 de	 la	 pregunta: Si el profesor lo desea, este valor se 
emplea	para	mostrar	las	preguntas	ordenadas	según	la	dificultad.	Además,	
el profesor también puede indicar que este valor se actualice automática-
mente a medida que los alumnos responden a la pregunta de forma correcta 
o incorrecta.
	 •	 Explicación:	Permite	incluir	un	breve	comentario	que	explica	al	alumno,	en	
caso de que no haya respondido correctamente, el motivo de su fallo. A 
través	de	esta	opción	se	puede	establecer	una	conexión	con	los	contenidos	
teóricos necesarios para contestar correctamente la pregunta.
	 •	 Tiempo	 máximo	 para	 contestar	 la	 pregunta:	 Si	 no	 se	 introduce	 ningún	
valor,	se	emplea	el	tiempo	máximo	por	defecto	fijado	en	el	MCPS.
	 •	 Posibles	respuestas:	El	número	de	respuestas	es	configurable	a	través	del	
MCPS.
	 •	Respuesta correcta.
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Figura 4
Una opción muy interesante de AWAM	es	el	menú	de	resultados.	A	través	de	
él, se pueden obtener distintos parámetros estadísticos como pregunta mejor o 
peor contestada, porcentaje de acierto medio por pregunta, juego o tema, etc.
Por ejemplo, en la Figura 6, se puede ver la página que muestra al profesor 
los porcentajes de contestación por preguntas dentro de un juego de un tema. 
Otras opciones disponibles son: ordenar las preguntas por porcentaje de fallo 
(acierto),	obtener	las	preguntas	cuyo	nivel	de	dificultad		ha	cambiado	más,	orde-
nar	los	temas	por	porcentaje	de	fallo	(acierto),	etc.
El	 profesor	 también	 dispone	 del	menú	 de	 configuración	 de	 parámetros	 del	
sistema	(MCPS)	que	permite	fijar	una	serie	de	parámetros	que	definen	el	funcio-
namiento por defecto del sistema:
	 •	 Tiempo	máximo	para	contestar	las	preguntas.
	 •	 Número	de	preguntas	en	un	juego.
	 •	 Número	de	respuestas	por	pregunta.
	 •	 Posibilidades	de	error.
	 •	 Activar	actualización	de	la	dificultad	de	las	preguntas.
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Figura 5
Figura 6
	 •	 Si	se	muestra	o	no	la	respuesta	(y	la	explicación	si	existe)	cuando	un	alum-
no falla una pregunta.
	 •	Modo	 de	 juego	 por	 defecto:	 preguntas	 seleccionadas	 de	 forma	 aleatoria,	
preguntas	ordenadas	según	la	dificultad	inicial,	según	la	dificultad	actual	o	
según	el	número	asignado	por	el	profesor.
Todos	 estos	 valores	 son	por	 defecto,	 lo	 que	 significa	 que	 se	 pueden	variar	
cuando	se	desee.	Por	ejemplo,	se	puede	fijar	un	tiempo	máximo	para	contestar	
las preguntas de 30 segundos, pero para algunas preguntas el profesor puede 
decidir usar otra cantidad.
3.1.4. Evaluación 
Con el fin de evaluar de forma controlada el grado de uso del sistema AWAM 
y el nivel de satisfacción de los alumnos en su uso, planteamos a los alumnos que 
se	presentaron	al	examen	de	la	convocatoria	de	junio	de	2002	de	Tipos Abstrac-
tos de Datos la posibilidad de emplear el sistema AWAM	al	finalizar	el	examen	
para repetir el ejercicio tipo test que habían realizado y comprobar sus respues-
tas. Para ello, se les repartió una página con un resumen de las instrucciones de 
uso	del	sistema	y	la	dirección	web	que	tenían	que	emplear	para	acceder.
Para evaluar el nivel de satisfacción de los alumnos, les planteamos una 
encuesta	con	cuatro	preguntas	(tres	preguntas	de	contestación	Sí / No y una de 
respuesta abierta)	que	podían	contestar	dentro	del	propio	sistema	AWAM.
De un total de 588 alumnos matriculados en Tipos Abstractos de Datos, 297 
alumnos se presentaron a la convocatoria de junio de 2002. De estos, 110 
emplearon	el	 sistema	durante	 la	 semana	 siguiente	 a	 la	 realización	del	 examen	
(Figura 7),	y	de	los	110	alumnos,	69	contestaron	la	encuesta	que	les	planteamos.
Las preguntas de la encuesta planteada a los alumnos fueron:
	 •	Pregunta 1: ¿Has tenido algún problema con este sistema? Sí/No
	 	 El	63%	contestó	que	“no”	y	el	37%	que	“sí”	 (Figura	 ).	Los	principales	
problemas se debieron a que el primer día de uso del sistema hubo proble-
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Figura 7
mas con la base de datos que emplea el sistema AWAM y los alumnos no 
pudieron entrar al sistema.
	 •	Pregunta 2: ¿Consideras útil poder emplear este sistema después de un 
examen? Sí/No
	 	 El	23%	contestó	que	“no”	y	el	77%	que	“sí”	(Figura	8).
	 •	Pregunta 3: ¿Consideras útil poder emplear este sistema a lo largo del 
curso? Sí/No
	 	 El	9%	contestó	que”	no”	y	el	91%,	que	“sí”	(Figura	).
	 •	Pregunta 4: Cualquier comentario o mensaje que nos quieras hacer 
llegar.
	 	 El	46%	lo	dejó	en	blanco	y	el	54%	contestó	algo	.
Respecto a la pregunta 4, donde los alumnos tenían la posibilidad de comen-
tar	 lo	 que	 pensaban	 del	 sistema	mediante	 texto	 libre,	 sin	 ninguna	 restricción,	
fueron muy interesantes los comentarios que nos hicieron llegar. En general, las 
conclusiones han sido muy positivas ya que los alumnos han valorado el sistema 
AWAM como un buen apoyo al estudio. Además, ha gustado el hecho de plantear 
la	resolución	de	problemas	como	un	juego.	Ha	sido	reconfortante	observar	cómo	
muchos alumnos han solicitado que el sistema AWAM no se restringa solamente 
a	esta	asignatura	y	pueda	ser	utilizado	por	otras.	No	obstante,	han	realizado	algu-
nas sugerencias, lo cual indica que el sistema ha despertado su interés. Las suge-
rencias más comunes han sido las siguientes:
	 •	 Algunos	alumnos	solicitan	que	el	programa	debiera	estar	en	bilingüe,	y	que	
pudieran escoger cada uno la lengua en la que realizar las pruebas.
	 •	 Los	alumnos	indican	que	se	deberían	implementar	todos	los	test	realizados,	
así	como	ejercicios	propuestos	en	clase,	de	tal	forma	que	el	número	de	pre-
guntas disponibles en el sistema se vaya incrementando periódicamente. 
	 •	 También	algunos	han	mostrado	su	disconformidad	con	el	hecho	de	que	el	
sistema no permita dejar preguntas sin contestar.
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Figura 8
Porcentajes contestación preguntas 1, 2 y 3
3.2. El sistEma dE EntrEga dE prácticas
3.2.1. Problema detectado
Entregas incompletas o incorrectas de cada una de las prácticas. La presenta-
ción de prácticas incompletas o incorrectas impiden evaluar prácticas potencial-
mente correctas pero que no han sido convenientemente verificadas antes de su 
entrega.
3.2.2. Propuesta inicial de solución
Para facilitar la entrega de prácticas, esta propuesta recoge la entrega a través 
de	Internet.	Esto	hace	necesaria	la	puesta	en	marcha	de	una	aplicación	web	encar-
gada de recoger las prácticas enviadas por los alumnos. Además, esta aplicación 
revisará	la	información	enviada	y	comprobará	que	no	falta		ningún	documento.	
Posteriormente verificará la correcta compilación de la práctica. El resultado de 
esta compilación se enviará por correo al alumno para que pueda comprobar si 
su trabajo se puede evaluar perfectamente, y en caso de que detecte un error en 
la	entrega,	tenga	tiempo	para	corregirlo	antes	de	que	el	profesor	la	evalúe.
Hay	que	tener	en	cuenta	que	sólo	se	evaluará	la	última	entrega	de	cada	prác-
tica, por lo que el alumno podrá hacer tantas envíos como sean necesarios, 
aprovechando la propia entrega para verificar su correcto funcionamiento en la 
evaluación posterior. Así, si esta entrega es realizada con suficiente antelación, 
cualquier problema provocado por la ausencia de ficheros o documentos o por 
errores de compilación serán detectados y podrán ser corregidos sin que esto 
cause	ningún	perjuicio	en	su	calificación,	motivando,	por	un	lado,	la	presenta-
ción con una cierta anticipación a la fecha límite y asegurando, por otro, la 
correcta	compilación	del	programa	que,	en	ocasiones,	supone	un	elevado	núme-
ro de prácticas del total presentadas. 
3.2.3 Resultado: El sistema de entrega
El servicio de entrega de prácticas por Internet se creó con la intención de 
evitar	el	engorroso	sistema	de	entrega	con	disquete,	máxime	si	se	tiene	en	cuen-
ta	el	elevado	número	de	alumnos	matriculados.	Algunos	de	los	problemas	a	los	
que teníamos que hacer frente con este medio eran:
	 •	Extravíos: en muchos casos el alumno no era capaz de identificar al profe-
sor al que se lo había entregado.
	 •	Disquetes sin etiquetar: por pérdida de la propia etiqueta u olvido del alum-
no.
	 •	Disquetes defectuosos: con la consiguiente imposibilidad de acceder a la 
información. 
	 •	 Imposibilidad material de verificar su contenido justo en el momento de la 
entrega. Las prácticas incompletas por olvidos del alumno, las que eran de 
217
4.	ARTICULACIÓN	CURRICULAR	DE	LAS	TECNOLOGÍAS	DE	LA	INFORMACIÓN	Y	LA	COMUNICACIÓN
otra	asignatura,	las	que	no	compilaban,	o	presentaban	algún	otro	problema	
eran numerosas.
	 •	Desplazamientos por parte del alumno para localizar a un profesor de la 
asignatura a quien entregárselo. Es habitual que un alumno ultime ciertos 
detalles de la práctica en su propio domicilio.
	 •	Dificultad de mantener los plazos de entrega, etc.
Tampoco	era	despreciable	el	costo	económico	que	suponía	para	el	alumno.	
Téngase	en	cuenta	la	cantidad	de	prácticas	por	asignatura	que	se	entregan	a	lo	
largo del curso y la cantidad de asignaturas con prácticas de ordenador.
Al menos todos estos problemas se evitan con un servicio de entrega por 
Internet accesible desde cualquier ordenador conectado a la red y con un nave-
gador	instalado	tipo	Internet	Explorer,	Netscape,	etc.	El	servidor	de	prácticas	es	
un sistema de acceso personal mediante claves que verifica la información reci-
bida. Si no es correcta no acepta la práctica e informa el alumno de las deficien-
cias. Por otra parte, el alumno puede hacer tantas entregas como considere opor-
tuno.	Todas	permanecen	almacenadas,	aunque	el	profesor,	en	primera	instancia,	
sólo	corregirá	la	última	recibida.
Por otra parte, la mayor agilidad en el procesamiento de las prácticas para su 
corrección es considerable. De ello sacan partido tanto el profesor como el alum-
no al conocer antes el resultado de su evaluación.
A continuación, se describen las características principales del aplicativo 
empleado y se muestra en detalle el proceso de entrega de prácticas propuesto a 
través de un ejemplo concreto. En particular, se va a mostrar cómo un alumno de 
prueba procede a la entrega de la tercera práctica programada en la asignatura.
Descripción de la aplicación.
El	servidor	de	prácticas	es	una	aplicación	web	desarrollada	como	se	ha	dicho	
para facilitar la entrega de prácticas. La página principal de acceso presenta el 
aspecto que se observa en la figura 9. Entre otras opciones cabe destacar un ser-
vicio	de	ayuda	con	explicaciones	al	alumno	concernientes	a	la	utilización	de	este	
sistema	y	un	enlace	por	cada	asignatura	que	dispone	de	este	servicio	(en	la	figu-
ra 9, sólo aparece la asignatura Fundamentos de la Programación II, en adelante 
FPII).
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El sistema está controlado mediante claves de acceso. De esta forma se garan-
tiza la privacidad de los datos y documentos de cada alumno. Los alumnos 
podrán	 acceder	 al	 sistema	mediante	 su	 DNI	 y	 una	 clave	 de	 acceso	 que	 ellos	
mismos	 elegirán.	Esta	 clave	permite	 que	 los	 alumnos	puedan	 acceder	 única	 y	
exclusivamente	a	sus	prácticas.	
Los servicios comunes como los de documentación de ayuda e información 
acerca	de	los	horarios	de	los	laboratorios	son	públicos	y	no	requieren	ningún	tipo	
de control de acceso. 
La página de ayuda.
Como se observa en la figura 12 el sistema dispone de documentación de 
ayuda que informa sobre el acceso al sistema, los servicios que se prestan y los 
procedimientos de entrega y revisión de las prácticas.
Gestión de entrega de prácticas de la asignatura FPII.
Al	seleccionar,	en	la	página	principal	(figura 9),	la	asignatura	FPII	aparecerá	
la página mostrada en la figura 11. El alumno podrá verificar tanto todas las 
entregas realizadas anteriormente en esta asignatura como proceder a la entrega 
de	una	nueva	práctica.	En	este	último	caso,	se	informa	acerca	de	la	fecha	límite	
de	entrega	de	dicha	práctica	(día	y	hora).	A	partir	de	ese	momento,	el	sistema	
deshabilita esta opción imposibilitando así, la entrega de prácticas fuera de plazo.
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Figura 9: Página principal del servidor de prácticas.
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Figura 10: Página de ayuda del Servidor de prácticas.
Figura 11: Página que permite entregar la práctica vigente
y verificar anteriores entregas.
Comprobación de las prácticas entregadas previamente.
El acceso al procedimiento de comprobación de las entregas realizadas duran-
te el curso se realiza a través de la página reproducida en la figura 12. Dado que 
estos datos son privativos de cada alumno, el sistema requiere los datos de iden-
tificación	del	alumno	(DNI	y	clave).	A	continuación,	mediante	la	selección	de	la	
opción	“MOSTRAR”	se	presentará	al	alumno	una	página	con	los	datos	solicita-
dos (figura	12).
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Figura 12: Comprobación de prácticas entregadas anteriormente.
Figura 13: Desglose de prácticas entregadas anteriormente.
Como	puede	comprobarse	en	este	ejemplo	(figura 13),	el	alumno	de	prueba	
ha	 realizado	 una	 única	 entrega	 de	 las	 prácticas	 1	 y	 2	 y	 ha	 realizado	 hasta	 el	
momento dos entregas de la práctica 3. El sistema informa de las fechas en las 
que realizó dichas entregas.
Entrega de una nueva práctica.
Cuando el alumno desea realizar la entrega de una práctica, se le muestra la 
información que reproduce la figura 14 en la que se detallan las instrucciones del 
proceso.	El	alumno	debe	identificarse	y	seleccionar	el	fichero	comprimido	(en	
este	caso	“practica3.tgz”)	que	va	a	contener	todos	los	ficheros	que	conforman	la	
práctica	a	entregar.	La	opción	“BROWSE”	permite	la	localización	del	fichero	a	
entregar en el ordenador del alumno. Una vez completado el formulario, pulsan-
do	la	opción	“ENTREGAR”,	se	procede	con	la	validación	del	fichero	entregado.
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Figura 14: Página de entrega de la práctica vigente.
Proceso de validación del fichero entregado.
El proceso de validación comprueba que el fichero entregado no contiene 
errores. Estos errores pueden ser de diversos tipos, desde que el fichero entrega-
do es ilegible hasta que falta alguno de los ficheros componentes de la práctica. 
En	el	caso	de	que	se	detecte	algún	tipo	de	error	(figura	15), se indica al alumno 
la naturaleza de dicho error y se impide continuar con el proceso de entrega. En 
el caso de que no aparezcan errores se indica tal hecho (figura	16), y el alumno 
puede confirmar la entrega seleccionando la opción “CONFIRMAR”.
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Figura 15: Página de verificación de la práctica que se está entregando.
Figura 16: Página para que el alumno confirme la entrega de la práctica.
Confirmación de la Entrega.
El sistema confirma la entrega de la práctica en la fecha y hora actuales y se 
suministra	al	alumno	un	número	de	entrega	(en	este	caso	el	2012)	que	le	sirve	
como comprobante de entrega para posibles reclamaciones. Además, se suminis-
tra un listado de las entregas anteriores que ha realizado de la misma práctica ya 
que puede entregarse varias veces.
El proceso de confirmación no termina aquí. Aunque los ficheros entregados 
por el alumno sean correctos, esto no asegura que dichos ficheros puedan com-
pilarse correctamente y generar así un programa que pueda ejecutarse. Por ello, 
una	última	fase	de	comprobación	consiste	en	la	compilación	de	la	práctica	y	la	
verificación de que no contiene errores de programación. Dado el coste de este 
proceso, el sistema realiza la compilación después de la entrega y comunica el 
resultado de la compilación al alumno mediante un correo electrónico remitido a 
la dirección que suministró en el proceso de entrega. De esta forma, en el caso 
de que se produzcan errores, el alumno puede realizar una nueva entrega en la 
que se subsanen dichos defectos.
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Figura 17: Confirmación de la entrega por parte del Servidor.
El correo remitido contendría la siguiente información  para el ejemplo reali-
zado anteriormente:
Pràctica/práctica: práctica3
Assignatura/asignatura: Fundamentos de Programación II
Alumne/a:  DNI del ALUMNO DE PRUEBA
Rebuda/recibida: 16-07-2002  11:56
Correcció —> 16-07-2002  12:03
Corrección
Notificat	a/notificado	a:	 DIRECCIÓN DE CORREO ALUMNO DE PRUEBA
Resultats de la compilació de la pràctica/
RESULTADO DE LA COMPILACIÓN
(INCLUYE DETALLE DE ERRORES SI ESTOS SE PRODUCEN).
3.3. sistEma dE dEtEcción dE copiados
3.3.1. Problema detectado
Entrega de prácticas copiadas parcial o totalmente.
3.3.2. Problema inicial de solución
Se desarrollará una aplicación que detecte de forma automática copias parcia-
les	o	totales	entre	las	prácticas	entregadas.	Se	dará	la	máxima	difusión	a	la	exis-
tencia de la mencionada aplicación para intentar disuadir al alumno de acudir a 
este fraudulento procedimiento. 
3.3.3. Resultado
Para la detección de las prácticas copiadas se ha creado un programa que busca 
las	similitudes	existentes	entre	todas	las	prácticas	entregadas.	El	programa	com-
para una práctica dada con el resto de prácticas. Cada comparación produce como 
resultado un valor que indica el grado de similitud entre las dos prácticas compa-
radas. Este proceso se repite para todas las prácticas entregadas, de modo que 
todas	las	prácticas	se	comparan	con	todas.	Tras	establecer	un	umbral	de	similitud,	
se	revisan	manualmente	todas	las	prácticas	(cuyo	valor	de	similitud	sea	inferior	al	
del	umbral)	para	comprobar	si	efectivamente	las	prácticas	son	copiadas.
Este sistema se ha utilizado en las asignaturas troncales de Fundamentos de 
Programación	II	(FPII)	de	primer	curso	de	las	titulaciones	de	Informática	y	Tipos	
Abstractos	de	Datos	(TAD)	de	segundo	curso.	Concretamente	en	la	práctica	2	de	
FPII	y	en	las	prácticas	2	y	3	de	TAD;	ambas	se	realizan	por	parejas	y	deben	ser	
entregadas por un solo miembro de la pareja. En el resto de prácticas no se ha 
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utilizado porque son muy cortas o en las que se piden cosas muy concretas y, 
consecuentemente, son prácticas muy parecidas.
4. CONCLUSIONES
4.1. sistEma aWam 
Las primeras pruebas realizadas parecen indicar que la aplicación incentiva la 
realización	de	ejercicios	y	el	aprendizaje	de	la	asignatura.	No	obstante,	hay	que	
conseguir que el alumno trabaje con la aplicación y que realice los ejercicios de 
forma conjunta a como va recibiendo los conocimientos en clase de teoría.
Actualmente el alumno resuelve de forma anónima los ejercicios, aunque 
estamos planteando la posibilidad de contemplar en la nota de la asignatura la 
resolución	de	los	ejercicios.	No	obstante,	a	pesar	de	que	esto	incentivaría	a	que	
el alumno entrara en la aplicación a resolver ejercicios,  podría  ocurrir que los 
alumnos	tuvieran	como	único	objetivo	responder	correctamente	y	no	aprender.
También	consideramos	que	la	aplicación	puede	suponer	una	ayuda	inestimable	
en el proceso de enseñanza/aprendizaje. Por un lado, permite que los alumnos 
puedan darse cuenta de los temas en los que mayores fallos cometen, para poder 
remediarlo	 antes	 de	 los	 exámenes.	 Por	 otro	 lado,	 los	 profesores	 pueden	 hacer	
mayor hincapié en los temas en los que los alumnos cometen más errores. En 
cualquier caso, pensamos que esta herramienta no sustituye a las clases presencia-
les	teóricas	y/o	prácticas	ni	a	los	libros	de	texto,	sino	que	simplemente	los	com-
plementa. El objetivo que nos hemos marcado con el desarrollo de este sistema es 
lograr que el proceso de resolución de ejercicios sea lo más ameno posible.
Tenemos	en	mente	incorporar	nuevas	funcionalidades	al	sistema	AWAM que 
aumente sus capacidades. Un aspecto en el que vamos a trabajar es en ampliar el 
tipo	de	preguntas	para	que	no	sean	únicamente	de	tipo	test,	sino	que	incluyan	la	
posibilidad de que el alumno escriba pequeños programas y la aplicación sea 
capaz de validar su corrección. Otras mejoras que pensamos llevar a cabo tienen 
como objetivo aumentar las prestaciones del sistema y su facilidad de uso. Por 
ejemplo, pensamos incorporar un método adicional de puntuación en el que se 
tenga en cuenta el tiempo que ha necesitado un alumno para contestar una pre-
gunta	(cuanto	menos	tiempo,	más	puntuación)	y	un	sistema	adicional	que	permi-
ta	importar	las	preguntas	y	respuestas	desde	un	fichero	en	formato	texto	plano.
4.2. sistEma dE EntrEga dE prácticas
La encuesta realizada a los alumnos de la asignatura “Fundamentos de Pro-
gramación” tenía como objetivo evaluar la opinión de estos acerca del sistema de 
entrega de prácticas automatizado.
El total de alumnos encuestados fue de 233 y la encuesta (ver	apéndice	A), 
que constaba de 11 preguntas, trataba distintos aspectos relativos al proceso de 
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entrega, como la facilidad de uso, la velocidad de respuesta o los posibles pro-
blemas detectados en la entrega. A continuación se tratarán algunos aspectos 
relevantes	extraídos	de	la	interpretación	de	los	datos	acerca	de	la	valoración	que	
los alumnos realizaron con sus respuestas.
Facilidad de uso del sistema
El	72,10%	de	los	alumnos	consideraron	el	sistema	cómodo,	autoexplicativo	y	
fácil de usar. Sin embargo, el 26,18% de los encuestados encontró problemas de 
uso. Dada la característica de respuesta abierta en la propia definición de la 
encuesta, se han podido estudiar las razones a las que se aludían para justificar 
dicha	respuesta	(más	de	la	mitad	de	los	que	no	consideraban	fácil	el	sistema	no	
lo	justificaban	de	manera	alguna).	Del	estudio	de	estas	razones	se	deduce	que:
	 •	 La	novedad	del	sistema	supone	en	ocasiones	un	freno	a	su	utilización:
 – La	 información	es	considerada	 insuficiente	en	algunos	casos: esta opi-
nión,	que	contrasta	con	las	de	aquellos	que	ven	el	sistema	como	autoex-
plicativo	y	detallado,	se	explica	en	una	falta	de	experiencia	en	este	tipo	de	
sistemas.
 – La seguridad genera confusiones: el sistema se asegura que el usuario 
cambie la contraseña asignada por defecto en la primera sesión. Esto 
genera, en ocasiones, confusiones sobre las contraseñas de acceso. Este 
mecanismo,	ampliamente	extendido	en	 los	 sistemas	de	seguridad	 infor-
máticos, ha generado confusiones en algunos alumnos.
 – La novedad del sistema puede hacer que el alumno lo considere lioso, así 
como pesado de utilizar.
 – La anterior consideración, unida a la inseguridad que genera esta nove-
dad, hace que algunos alumnos consideren la entrega en disquete como la 
mejor opción.
Si bien la información proporcionada por el sistema se ha considerado sufi-
ciente,	podría	incorporarse	algún	mensaje	adicional	que	hiciera	más	cómoda	el	
proceso	de	toma	de	decisiones	durante	la	entrega.	No	obstante,	los	problemas	del	
uso de los métodos novedosos, y sobre todo automáticos, requieren una mayor y 
mejor concienciación por parte de los usuarios para su integración completa en 
los procesos didácticos. 
	 •	Las dependencias tecnológicas de una entrega remota pueden crear problemas.
	 –	El	 uso	 de	 Internet	 como	 medio	 de	 entrega	 obliga	 a	 que	 exista	 una	
conexión	correcta.
 – La entrega requiere el uso de un compresor y un sistema operativo espe-
cífico.
Es	evidente	que	es	necesaria	una	conexión	a	Internet	para	realizar	la	entrega,	
y es absolutamente innegable que realizar una entrega por Internet permite llegar 
a	más	usuarios	y	evita	desplazamientos	y	dependencias	físicas.	Las	conexiones	a	
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Internet son cada día más fiables y en este caso, se garantiza además una 
conexión	 para	 la	 entrega	 desde	 laboratorios	 del	 departamento.	 Si	 bien	 puede	
considerarse	un	problema	puntual,	en	ningún	caso	las	dependencias	por	conexión	
suponen un punto en contra de este tipo de sistemas. Este problema potencial 
también redunda en desconfianza con respecto a los sistemas de entrega automá-
ticos.
La dependencia del sistema operativo y el compresor no debería ser un pro-
blema	ya	que	 se	 trata	 del	 sistema	usado	 en	prácticas	 a	 lo	 largo	del	 curso.	No	
obstante,	se	podría	estudiar	la	existencia	de	sistemas	de	compresión	independien-
tes del sistema operativo.
Estas consideraciones, recogidas en la siguiente gráfica, hacen concluir la 
necesidad	 de	 tener	 en	 cuenta	 a	 los	 usuarios	 inexpertos	 a	 la	 hora	 de	 definir	 la	
interfaz de comunicación en el proceso de entrega así como potenciar el uso de 
este tipo de sistemas para su acercamiento a los alumnos. En este sentido, los 
profesores	de	prácticas	deben	(y	así	 lo	hacen)	animar	a	sus	alumnos	a	realizar	
entregas de prueba para comprobar el correcto funcionamiento del sistema así 
como familiarizarse con el mecanismo que tendrán que usar en un momento 
mucho	más	crítico	en	la	entrega	real	(que	habitualmente	suele	ser	unos	minutos	
antes	del	límite	de	entrega).
Velocidad de respuesta del sistema
Este punto de la encuesta pretendía determinar si el sistema respondía conve-
nientemente sobre la correcta entrega de la práctica. Para ello, y en la primera de 
las prácticas entregadas, el alumno podía indicar una dirección de correo electró-
nico en la que recibir el informe de la entrega, sirviendo así además como justi-
ficante	de	entrega	junto	con	el	número	de	identificación	de	entrega.	
De los 233 alumnos encuestados, un 64% recibieron la respuesta, mientras 
que	un	35%	afirmaron	no	haberla	recibido.	El	resto	(1%),	no	contestaron.
Con el fin de determinar la percepción que sobre la velocidad del sistema tenían 
los alumnos, se les pidió que indicaran el tiempo transcurrido entre la entrega y la 
recepción del correo electrónico. Los datos son los mostrados en el siguiente gráfico:
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Desgraciadamente, el análisis de esta pregunta sirvió más para saber cuánto 
tardan los alumnos en consultar el correo que para concocer el tiempo que tarda 
el programa en enviarlo. Como se disponía del registro del sistema sobre los 
tiempos reales de envío del correo, se detectó que, si bien en ocasiones no gene-
ró una respuesta inmediata por la sobrecarga producida en momentos puntuales 
de	entregas	masivas,	dicha	respuesta	no	superó	en	ningún	caso	los	10	minutos,	
siendo en el 96% de los casos inferior a 5 minutos.
En cuanto a los alumnos que no recibieron respuesta, la causa fue fundamen-
talmente la indicación incorrecta o la ausencia de la cuenta de correo. En un 
futuro,	podría	preverse	también	un	dispositivo	de	comprobación	de	la	existencia	
del correo indicado o bien el envío automático a la dirección que la universidad 
facilita a todos los alumnos.
Ventajas adicionales del uso del sistema de entrega automático
Además de realizar la propia entrega, el sistema automático establece meca-
nismos de control para advertir al alumno de posibles fallos o entregas incorrec-
tas. Así, el sistema analiza el fichero comprimido para detectar la ausencia de 
archivos importantes o errores en la compresión. Asimismo, realiza una compro-
bación previa para asegurarse de que la práctica compila correctamente.
Evidentemente, este tipo de controles automáticos beneficia al alumno muy 
positivamente, permitiendo realizar los cambios y modificaciones necesarias para 
una	entrega	correcta.	Según	la	pregunta	5,	más	de	un	28%	de	los	alumnos	entrega-
ron una práctica que no compilaba la primera vez, lo que demuestra la importancia 
de esta clase de mecanismos. Estos controles también resultan beneficiosos para el 
profesor ya que garantizando la entrega correcta, la corrección resulta más fluida.
Los alumnos realizaron una valoración positiva de este valor añadido en el 
sistema de entrega. Ante la pregunta de si la información sobre el contenido del 
fichero	comprimido	resultó	útil	para	detectar	la	ausencia	de	algún	archivo	o	una	
entrega incorrecta, el 77% de los alumnos contestó que “sí”, algo que determina 
la relevancia de este tipo de mecanismos. Con respecto al 21% de los alumnos 
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que	dijeron	no	considerar	útil	este	control	(un	total	de	50),	sólo	11	alumnos	tuvie-
ron	algún	tipo	de	problema	o	confusión,	mientras	que	el	resto	simplemente	no	
tuvieron	ningún	problema	ni	error.
Esta positiva valoración contrasta con los resultados de la pregunta 6, en la 
que los alumnos determinaban los beneficios proporcionados por en envío de 
la prueba de compilación para solucionar los problemas antes de la corrección. 
Sorprendentemente,	 un	54%	de	 los	 alumnos	no	 consideraron	útil	 este	 envío.	
Revisando las justificaciones que daban a dicha respuesta se pudo comprobar 
que, en realidad, el fallo radicaba fundamentalmente en el planteamiento de la 
pregunta	(algo	que	también	se	comprobó	en	la	pregunta	anterior	pero	en	menor	
medida).	En	la	gran	mayoría	de	las	respuestas	negativas	a	esta	pregunta,	se	usaba	
como argumento el hecho de que la práctica compilaba bien desde el principio, 
por	lo	que	no	es	que	no	resultara	útil	el	sistema,	sino	que	no	fue	necesario	en	esos	
casos. Evidentemente, el objetivo de esta pregunta era el de determinar posibles 
problemas con este mecanismo. Sin embargo, tanto la confirmación de correc-
ción del fichero como la prueba de compilación han resultado enormemente 
útiles,	tanto	para	aquellas	entregas	con	deficiencias	como	para	las	correctas,	ya	
que en cualquier caso es un mecanismo para asegurarse de una entrega sin pro-
blemas.
En la entrega de la segunda práctica, se omitió deliberadamente las fases de 
comprobación de posibles errores en ficheros y compilación. Las preguntas 10 y 
11 recogían la opinión de los alumnos sobre la conveniencia de estos “controles 
de	calidad”	basados	en	la	experiencia	de	ambas	entregas.	Un	93%	de	los	alumnos	
consideraron conveniente estas comprobaciones, así como el envío del correo 
electrónico para la confirmación de la entrega. Esto denota la importancia que 
para el alumno tiene este tipo de mecanismos de control.
Resumen de resultados de la encuesta
El siguiente gráfico y la tabla posterior muestran la distribución porcentual en 
las respuestas realizadas sobre las 11 preguntas de la encuesta. Para conocer los 
enunciados concretos de cada una de estas preguntas puede consultarse el apén-
dice A.
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4.3.  sistEma dE dEtEcción dE copias
De	los	resultados	obtenidos	(se	muestran	en	 la	siguiente	página)	se	pueden	
extraer	las	siguientes	conclusiones:
	 •	 En	FPII	se	han	copiado	la	práctica	2,	sólo	el	1,3%	(4	prácticas)	de	las	prác-
ticas entregadas. Comprobando las posibles copias de las prácticas se obser-
vó	que	el	1,9%	(6	prácticas)	de	 las	prácticas	correspondían	a	una	misma	
pareja. Cada miembro de la pareja entregaba versiones distintas de la prác-
tica por separado, es decir, hacían una doble entrega de la práctica.
	 •	 En	TAD	se	han	copiado	la	práctica	2,	el	2,7%	(7	prácticas)	de	las	prácticas	
entregadas.	El	porcentaje	de	dobles	entregas	ha	sido	de	1,5%	(4	prácticas).	
Por	último,	en	la	práctica	3	hay	un	3,6%	de	prácticas	copiadas	y	un	3,6%	de	
dobles entregas.
	 •	 Los	porcentajes	de	prácticas	copiadas	detectadas	están	entre	1%	y	3%	de	las	
prácticas entregadas. Estos porcentajes se pueden mejorar si se perfecciona 
el programa de detección de copias utilizando nuevas técnicas que se han 
comentado entre los profesores de la Red Docente.
	 •	 El	programa	ha	servido	para	detectar	automáticamente	las	prácticas	entre-
gadas doblemente por los miembros de una misma pareja.
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Apéndice A: Encuesta del sistema de entrega
ENTREGA PRÁCTICA 1
Contesta brevemente a las siguientes cuestiones sobre tu valoración del sis-
tema de entrega de prácticas por Internet
1. ¿Crees que el sistema de entrega es fácil de utilizar?
 ■	 Sí
 ■ No
2. El sistema muestra el contenido del fichero comprimido cuando se realiza la 
entrega.	¿Esta	información	te	resultó	útil	para	detectar	la	ausencia	de	algún	
fichero o que la entrega era incorrecta?
 ■	 Sí
 ■ No
3.	 ¿Anotaste	el	número	de	entrega	que	te	proporcionó	el	sistema?
 ■	 Sí
 ■ No
4. ¿Recibiste el correo electrónico con los resultados de la prueba de compilación?
 ■	 Sí
 ■ No
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Sistemas de entrega de prácticas
ENCUESTA
Explica	la	respuesta:
Explica	la	respuesta:
Si la respuesta es NO, ¿por qué no lo hiciste?
Si la respuesta es SÍ,	 ¿Cuánto	 tiempo	 transcurrió	 entre	 la	
entrega	de	 la	práctica	y	 la	recepción	del	correo	electrónico	
con	la	prueba	de	compilación?
Si la respuesta es NO, ¿Fuiste advertido de la necesidad de 
indicar	tu	cuenta	de	correo	para	recibir	la	notificación?	___
¿La	indicaste	en	el	proceso	de	entrega?	___
5. ¿La compilación fue correcta la primera vez?
 ■	 Sí
 ■ No
6.	 ¿Te	ha	 resultado	útil	 el	 sistema	de	envío	de	 la	prueba	de	compilación	para	
solucionar los problemas de tu práctica en entregas incorrectas?
 ■	 Sí
 ■ No
ENTREGA PRÁCTICA 2
7.	 Por	 la	 experiencia	 anterior,	 ¿te	 ha	 resultado	más	 sencilla	 la	 utilización	 del	
sistema de entrega?
 ■	 Sí
 ■ No
8.	 ¿Anotaste	el	número	de	entrega	que	te	proporcionó	el	sistema?
 ■	 Sí
 ■ No
9. En esta segunda entrega, el sistema no realizó comprobación alguna sobre la 
correcta compilación de la práctica. ¿Consideras que estas comprobaciones 
son	necesarias	según	la	experiencia	de	la	entrega	anterior?
 ■	 Sí
 ■ No
10.	¿Crees	conveniente	que	tanto	en	la	próxima	como	en	las	sucesivas	entregas	
se realicen las comprobaciones sobre la correcta compilación de la práctica 
así como las notificaciones de las mismas por correo electrónico?
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Si la respuesta es NO, ¿por qué y cuántas entregas necesitas-
te para que lo fuera?
Explica	la	respuesta:
Explica	la	respuesta:
Si la respuesta es NO, ¿por qué no lo hiciste?
Explica	la	respuesta:
 ■	 Sí
 ■ No
 
Añade a continuación aquellas sugerencias que consideres que pueden mejorar 
el sistema de entrega
________________________________________________________________
________________________________________________________________
________________________________________________________________
________________________________________________________________
________________________________________________________________
________________________________________________________________
________________________________________________________________
________________________________________________________________
________________________________________________________________
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¿Por qué?
RESUMEN
En este artículo se muestra el impacto de los laboratorios 
virtuales en el proceso de enseñanza-aprendizaje. Se muestran las 
ventajas y e inconvenientes de estos sistemas en las asignaturas 
de ingeniería. El estudio y análisis ha sido realizado con alumnos 
de las titulaciones de informática de la Universidad de Alicante. 
Se podrá comprobar cómo el alumno recibe con satisfacción la 
oportunidad de realizar prácticas de forma remota. Se evidencia-
rá, por otra parte, la necesidad de realizar un control sobre el 
acceso al sistema de forma remota para comprobar la realización 
de la práctica por parte del alumno. 
1. INTRODUCCIÓN
En este trabajo se van a describir las distintas posibilidades que ofrece el 
laboratorio virtual RoboLab desarrollado en el Departamento de Física, Ingenie-
ría	de	Sistemas	y	Teoría	de	la	Señal	de	la	Universidad	de	Alicante	para	el	apren-
dizaje de asignaturas de ingeniería desde el punto de vista de su aplicación en el 
proceso de enseñanza-aprendizaje. El principal propósito de este laboratorio 
virtual es permitir el acceso a todo el alumnado a equipamiento robótico que se 
dispone de forma muy limitada debido a su alto coste.
En muchas ocasiones, el contenido de las clases prácticas en asignaturas de 
ingeniería se ve limitado por los recursos disponibles en los laboratorios. Estas 
limitaciones pueden ser evitadas en parte mediante la utilización de nuevas tec-
nologías como Internet o realidad virtual aplicadas para el desarrollo de labora-
torios virtuales [6]. El estudio mostrado no sólo describe la funcionalidad del 
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laboratorio virtual, sino  también muestra el impacto que tiene sobre el progreso 
en el aprendizaje del alumno. Con este objetivo, se realiza una comparación entre 
el uso de estos laboratorios y el aprendizaje convencional.
Un laboratorio virtual permite realizar distintos ejercicios prácticos por el 
alumnado, obteniendo una simulación como si el propio alumno se encontrara 
físicamente en el laboratorio junto al robot. Esto no sólo asegura el correcto uso 
del robot, mostrando convenientemente los mensajes al usuario, sino también, el 
obtener una autoevaluación por parte del alumno de los conocimientos adquiri-
dos.	Este	último	aspecto	se	consigue	por	medio	de	ejercicios	prácticos	que	pue-
den	 ser	 realizados	desde	cualquier	ubicación	con	 sólo	disponer	de	 conexión	a	
Internet. 
El estudio se va a desarrollar sobre un perfil de estudiante de ingeniería y 
revela datos interesantes que han de ser tenidos en consideración cuando se 
desean aplicar nuevas tecnologías en la educación, tanto por la limitación física 
en el uso de los equipos que suponen como por el impacto en el aprendizaje. Se 
comparan los resultados en el aprendizaje de distintos alumnos, al emplear o no 
laboratorios virtuales.  Se visualizarán estos datos, junto con las conclusiones así 
como una serie de propuestas para la correcta utilización e implantación de labo-
ratorios virtuales.
2. DESCRIPCIÓN DEL SISTEMA
Los	únicos	medios	requeridos	por	el	estudiante	son	un	computador	personal	
conectado	a	Internet	y	el	software	adecuado;	un	cliente	navegador	de	Internet,	
Java	y	VRML	(Virtual	Reality	Modelling	Language),	un	software	para	escena-
rios	 de	 realidad	 virtual	 [5,7].	 Con	 este	 software	 instalado,	 para	 hacer	 uso	 del	
laboratorio	virtual	sólo	es	necesario	conectarse	con	un	servidor	Web	situado	en	
la	Universidad	de	Alicante	(http://www.disclab.ua.es/robolab).	
Las prácticas se realizan sobre el sistema simulado en el programa navegador 
del estudiante, y después se pueden probar los resultados sobre el sistema real. 
Esto garantiza el buen uso del sistema real,  ya que el simulador comprueba que 
todos	 los	parámetros	son	correctos	y	que	el	sistema	no	corre	ningún	riesgo	de	
estropearse,	lo	que	aumenta	la	vida	útil	de	los	equipos	dedicados	a	prácticas.
La	simulación	se	basa	en	el	software	VRML,	mientras	que	la	teleoperación	se	
puede realizar de tres maneras diferentes: por medio de una secuencia de video 
off-line que el usuario recibe cada vez que ejecuta una lista de comandos, 
mediante una realimentación de flujo de vídeo on-line, o por medio de una rea-
limentación en tiempo real de información sobre los parámetros básicos del 
robot.
En la actualidad el ancho de banda de los accesos comunes de Internet limi-
ta considerablemente la transmisión de imágenes de video de forma on-line. La 
solución adoptada para lograr una teleoperación fluida se basa en transmitir la 
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información sobre los parámetros básicos que describen la ubicación del robot 
(posición	de	sus	articulaciones)	en	el	laboratorio	real.	Esta	información	se	utili-
za para actualizar los gráficos dibujados en el interfaz de realidad virtual de un 
usuario de forma on-line. Con este método el estudiante observa una simulación 
del robot que representa el estado real del robot, en contraste con una simula-
ción basada en un modelo matemático.
La Figura 1, muestra los diferentes equipos que componen el sistema del 
Laboratorio Virtual. Dichos equipos se pueden organizar en dos partes bien defi-
nidas conectadas a través de Internet: el computador del estudiante y el equipa-
miento presente en el laboratorio real. Los siguientes puntos describen con 
mayor detalle las características y funciones de cada equipo.
2.1. Equipos prEsEntEs En laboratorio
Dentro del equipamiento presente en el laboratorio destaca el robot modelo 
Scorbot	er-ix	de	la	casa	Eshed	Robotec	Ltd.	Se	trata	de	un	brazo	robot	con	cinco	
grados de libertad más una pinza. Este robot es gobernado por un controlador. Un 
ordenador	PC	actúa	como	“servidor	del	robot”,	cuyas	funciones	son	gestionar	los	
comandos enviados al robot y obtener la información sobre su estado actual para 
permitir la teleoperación en tiempo real.
Otros equipos del sistema son “un servidor de base de datos”, que almacena 
información sobre los usuarios y sus prácticas, y un “servidor de video” que 
genera los flujos de vídeo sobre el área de trabajo para la teleoperación median-
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Figura 1. Arquitectura del sistema
te flujo de video. Este servidor está conectado a una cámara motorizada, de 
forma que sea posible controlar su orientación y zoom de forma remota.
Los distintos servidores situados en el laboratorio se conectan mediante una 
LAN	Ethernet.	Excepto	el	robot	y	su	controlador,	el	resto	de	elementos	presentes	
en el laboratorio son de fácil adquisición y bajo coste.
2.2. intErfaz dE usuario
Los estudiantes pueden usar todas las funciones que proporciona el laborato-
rio	virtual	mediante	el	uso	de	un	applet	de	Java	incrustado	en	una	página	web	[2].	
Además,	el	entorno	de	simulación	usa	VRML	(este	tipo	de	lenguaje	estándar	de	
Internet	permite	modelar	un	entorno	tridimensional	(robot	y	su	espacio	de	traba-
jo)	y	al	mismo	tiempo	proporciona	una	interfaz	de	usuario	que	permite	modificar	
los diferentes puntos de vista del robot durante el proceso de simulación [1,8,9]. 
Para	poder	ejecutar	este	applet	y	el	lenguaje	VRML	se	hace	preciso	que	el	estu-
diante haya instalado previamente en su computadora un navegador que permita 
la	ejecución	de	lenguaje	Java	y	VRML.
En la figura 2, se muestra el applet de Java con diferentes opciones de coman-
dos que permiten controlar el movimiento simulado del robot, y una ventana 
VRML	en	la	cual	se	presenta	el	actual	estado	de	la	simulación	[3,4].
La simulación permite a los estudiantes determinar si se ha ejecutado correc-
tamente una secuencia de comandos. De este modo, se evita que los estudiantes 
puedan dañar el robot real al introducir movimientos no deseados; así gracias al 
simulador, los estudiantes son capaces de obtener secuencias de ejecución de 
movimientos correctas y a partir de éstas, obtener una ejecución remota del 
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Figura 2. Funcionamiento del sistema.
robot. Para comprobar que el movimiento del robot real se ha llevado a cabo, el 
simulador dispone de una opción de teleoperación que muestra la secuencia de 
video del robot real ejecutando los movimientos correctos. La ejecución se puede 
evaluar de tres maneras distintas:
•	 Los	estudiantes	obtienen	una	secuencia	de	video	que	puede	ser	vista	mediante	
un reproductor multimedia estándar. Si el estudiante selecciona esta opción no 
se permite la teleoperación en tiempo real.
•	 Los	 estudiantes	 obtienen	 una	 secuencia	 de	 video	 comprimida	 generada	 al	
mismo tiempo que el robot ejecuta la lista de movimientos correctos. De este 
modo,	se	establece	una	conexión	entre	el	servidor	de	video	y	la	computadora	
del estudiante. Esta opción permite la teleoperación en tiempo real si el ancho 
de banda de la red que conectan servidor de video y computadora es lo sufi-
cientemente grande. 
•	 La	simulación	en	VRML	se	actualiza	en	tiempo	real	con	la	información	recibi-
da	del	servidor-web	durante	la	ejecución	de	los	movimientos	por	el	robot	real.	
Esta opción permite teleoperación en tiempo real.
Con este proceso de simulación se está garantizando el uso correcto del robot 
real, así las prácticas son primero ejecutadas con el simulador, y sólo la lista de 
movimientos correctos serán comprobados en el robot real. De este modo, el ser-
vidor	web	verifica	que	todos	los	parámetros	y	comandos	ejecutados	proporcionen	
movimientos adecuados que no dañen el robot incrementando su ciclo de vida.
En la figura 3, se muestra el laboratorio virtual desde el cual se realizan las 
prácticas. Este laboratorio se ofrece a todos aquellos alumnos que no dispongan 
de ordenador en casa o en el trabajo, o quieran realizar la simulación apoyándo-
se	en	las	explicaciones	dadas	por	el	profesor.	
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Figura 3.  Laboratorio virtual remoto.
3. EL APRENDIZAJE POR MEDIO DE LABORATORIOS VIRTUALES
Los resultados evaluados están formados por el conjunto de estudiantes que 
han realizado las prácticas desde su casa o desde el laboratorio de la Universidad. 
Para	ello	se	han	considerado	52	estudiantes	matriculados	en	la	asignatura	“Tec-
nología y Control de Robots y Sistemas Sensoriales” que se imparte en la Escue-
la Politécnica Superior de la Universidad de Alicante para la consecución de los 
títulos en Informática. Con este conjunto de estudiantes se ha realizado un estu-
dio estadístico de los resultados obtenidos a la hora de resolver cuestiones técni-
cas por medio del laboratorio virtual. Los resultados obtenidos se han medido 
utilizando tests conjuntamente con la evaluación del profesor.
El gráfico de la figura 4.a, muestra el tiempo medio requerido por los estu-
diantes	para	resolver	cada	experimento.	En	la	figura	4.b,	se	observa	que	el	38%	
de los estudiantes han elegido realizar las prácticas desde sus propias casas, en 
contraste con el 62% que ha preferido ejecutar el proceso en el laboratorio de la 
Universidad. 
Un	 número	 bastante	 importante	 de	 alumnos	manifestó	 que	 la	 elección	 del	
laboratorio de la Universidad para realizar las prácticas se debió al hecho de que 
consideran	 esencial	 las	 explicaciones	 del	 profesor,	 algo	 que	 puede	 chocar	 en	
principio con el propósito del sistema. La figura 4.c muestra los distintos tipos 
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Figura 4.	a)	Tiempo	medio	requerido	para	resolver	los	experimentos.
b)	Lugar	donde	se	han	realizado	las	prácticas.
c)	Distribución	de	las	conexiones	a	Internet	disponibles.	
de	conexión	que	los	estudiantes	han	usado	para	realizar	las	prácticas	cuando	se	
conectan desde sus hogares, en base a esta información podemos obtener un dato 
importante: el 61% de los estudiantes de las titulaciones de informática en la 
Universidad	de	Alicante	disponen	de	algún	tipo	de	acceso	a	Internet.
La	mayoría	de	los	estudiantes	realizó	su	conexión	al	laboratorio	virtual,	para	
realizar	sus	prácticas,	durante	la	tarde	(60,3%),	así	mismo	un	pequeño	porcenta-
je	las	ha	realizado	durante	la	noche	(11,3%)	en	contraste	con	el	28,4%	que	las	
realizó durante la mañana. 
Del 56% de estudiantes que realizaron la práctica desde el laboratorio de la 
Universidad,	el	63%	considera	las	explicaciones	del	profesor	esenciales,	mien-
tras que el 37% no las encuentra relevantes, es suficiente el manual proporciona-
do para la realización de las prácticas. Además, cuando se les preguntó sobre el 
método de evaluación los resultados obtenidos fueron: el 93,2% prefiere el 
método tradicional en contraste con el 6,8% que prefiere la corrección automáti-
ca.
La evaluación de una primera práctica ofreció unos mejores resultados en los 
alumnos	presenciales	respecto	a	los	que	realizaron	la	conexión	remota.	Después	
de un amplio estudio de las causas se dedujo que el acceso remoto por parte de 
los alumnos debía ser más controlado. El requerimiento de unos pasos mínimos 
de	realización	o	la	exigencia	de	tiempos	mínimos	de	conexión	para	los	alumnos	
no presenciales lograron mejorar los resultados de las prácticas posteriores, igua-
lándolos prácticamente con los alumnos que acudían al laboratorio.
4. CONCLUSIONES
En este artículo se ha presentado un laboratorio virtual para el aprendizaje de 
asignaturas de robótica en ingeniería y se ha descrito su impacto sobre el apren-
dizaje del alumnado. El uso de laboratorios virtuales en Internet es gratamente 
aceptado por los estudiantes, especialmente por aquellos que estudian titulacio-
nes en informática.
Una de las conclusiones más importantes que se pueden obtener a partir de 
los estudios mostrados es que los laboratorios virtuales pueden servir como com-
plemento al profesor y a la enseñanza tradicional, pero nunca suplantar a esta 
última.	 Los	 resultados	 descritos	muestran	 la	 preferencia	 de	 los	 estudiantes	 de	
disponer de un acceso personal con al profesor y la posibilidad de tener, como 
complemento, un acceso remoto a los laboratorios de la Universidad, por la fle-
xibilidad	de	horarios	que	esto	supone.	Un	control	y	monitorización	de	la	ejecu-
ción remota de las prácticas permite mejorar los resultados.
Otro	aspecto	que	es	valorado	por	un	gran	número	de	estudiantes	es	la	posibi-
lidad de acceder a robots, un recurso muy limitado, a los que no podría tener 
acceso todo el alumnado sin la utilización de tecnologías como la descrita en este 
artículo.
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Otra conclusión que se puede deducir es que en la actualidad el uso de Inter-
net	no	está	tan	expandido	como	cabría	pensar	sobre	el	alumnado	de	las	titulacio-
nes en informática. De hecho, este aspecto debe ser tenido muy en consideración 
ya	que	sólo	el	63%	dispone	de	conexión	a	Internet	en	su	casa.	Sin	embargo,	la	
gran aceptación de estos sistemas como soporte para el aprendizaje, hace que en 
la actualidad se siga trabajando en la mejora de las capacidades del laboratorio 
virtual descrito.
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RESUMEN
En este artículo se describen los principales aspectos de la 
investigación desarrollada dentro del Programa de Investigación 
Docente en Redes 2002 de la Universidad de Alicante, realizada 
por	la	Red	TICEM.	Se	describen	dos	de	las	características	sobre	las	
que	se	apoya	el	trabajo	realizado	por	la	Red	TICEM:
i. el tipo de herramienta tecnológica utilizada y su fundamentación, y
ii. la creación de un entorno colaborativo entre formadores de 
profesores que da apoyo al trabajo en la red.
Se muestran características de entornos de aprendizaje, diseña-
dos a partir de “debates virtuales”. Los “debates virtuales” propor-
cionan un recurso para que los estudiantes para profesor analicen 
situaciones de enseñanza de las matemáticas, compartiendo y 
negociando	 significados.	 Este	 contexto	 es	 una	 alternativa	 a	 los	
entornos de aprendizaje tradicionales, que permite a los estudiantes 
continuar el debate en un tiempo y espacio convenientes para ellos, 
posibilitando un aprendizaje activo. Se analiza la participación de 
los estudiantes cuando dichos entornos se utilizan para promover y 
desarrollar	el	aprendizaje	de	contenidos	de	Didáctica	de	la	Mate-
mática de programas de formación de maestros.
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1. INTRODUCCIÓN
En el siglo XXI se plantean nuevos retos educativos al profesor de matemáticas. 
La innovación en el campo de la enseñanza-aprendizaje de las matemáticas implica 
profundas	reflexiones	sobre	el	papel	del	profesor.	La	formación	inicial	del	profesora-
do es un tema clave para la innovación en la enseñanza y el aprendizaje de las mate-
máticas escolares. Por ello, para los formadores de profesores debe ser objetivo 
preferente capacitar a los futuros profesores para que se enfrenten con confianza a 
sus futuras tareas de planificación y gestión del currículo de matemáticas.
En	la	reunión	de	expertos	celebrada	en	marzo	de	2002	en	Zaragoza,	sobre	la	
“Formación de educadores en la Sociedad del Conocimiento: nuevas tecnologías 
y nuevos métodos para la necesidad del saber” del Programa de la Presidencia de 
la Unión Europea, se puso de manifiesto la necesidad de establecer criterios para 
desarrollar la dimensión europea de la formación del profesorado. Uno de los 
objetivos principales que se ha considerado prioritario es el desarrollo de compe-
tencias	en	el	profesorado	europeo	para	promover	y	explotar	las	técnicas	de	ense-
ñanza	y	aprendizaje	basadas	en	el	uso	de	 las	Tecnologías	de	 la	 Información	y	
Comunicación	(TIC).	La	Tecnología	hace	más	visible	una	inteligencia	colectiva,	
que está basada en la construcción personal del conocimiento de los sujetos que 
forman la comunidad de aprendices y en la interacción entre iguales en el aula y 
fuera	de	ella.	Internet	se	considera	como	una	extensión	del	aula,	y	las	herramien-
tas tecnológicas liberan de las limitaciones de tiempo y de espacio.
“Las	TIC	hacen	evolucionar	las	pedagogías.	Las	pedagogías	fun-
dadas sobre la creatividad y el constructivismo son particularmente 
reforzadas	por	las	TIC”	(Cornu,	2002).
El cambio social es más rápido que el cambio educativo, por tanto, es preciso 
formar profesores de matemáticas que estén preparados para entender los cam-
bios sociales y adaptar los contenidos de los currículos de matemáticas escolares. 
No	se	deben	formar	maestros	para	planes	de	estudio	que	en	un	futuro	próximo	
van	a	dejar	de	existir.	Es	preciso	que	las	TIC	estén	integradas	en	la	formación	
inicial de los maestros y su aplicación debe constar de diferentes fases de evolu-
ción y transformación. En este sentido, los formadores de profesores deben dise-
ñar entornos de aprendizaje a los estudiantes para profesor que promuevan:
 – Competencias personales que evolucionen y hagan más fácil la autoforma-
ción.
	 –	Nuevas	 estrategias	 que	 generen	 entornos	 de	 aprendizaje	 flexibles	 para	
alumnos más diferentes.
	 –	La	integración	de	las	TIC	en	los	procesos	de	enseñanza	y	aprendizaje	de	las	
matemáticas.
	 (Penalva	y	Torregrosa,	2002).
•	 “Debate	virtual”	como	herramienta	de	formación
Desde estas referencias iniciales se asume que la construcción del conoci-
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miento es un proceso social. Los entornos que facilitan el aprendizaje del profe-
sor deben articularse a través de tareas en las que se pueda compartir, negociar, 
discutir,	 etc.	 (García	 y	Sánchez,	 2002).	 Por	 ello,	 el	 debate	 se	 considera	 como	
herramienta adecuada para la construcción del conocimiento.
En la Universidad de Alicante se han generado herramientas a través de Internet 
que facilitan el uso de recursos tecnológicos para apoyar la docencia y El aprendi-
zaje. Una de estas herramientas es el “debate virtual” en forma de foro electrónico. 
El foro electrónico se genera a través de conversaciones escritas, a diferencia de las 
actividades tradicionales que se basan en el lenguaje oral. A través del debate se 
establece una discusión formalizada entre varias personas regulada por un mode-
rador. Estos foros optimizan el tiempo de clase y amplían el espacio de discusión, 
permitiendo	a	los	estudiantes	reflexionar	más	sobre	los	temas	de	su	interés	y	con-
tinuar	el	debate	en	un	tiempo	y	espacio	conveniente	para	ellos	(Wade	et	al.	2001).	
Una hipótesis que apoya el uso de esta herramienta es que la actividad del grupo 
genera conocimiento basado en la negociación de significados.
•	 Trabajo	colaborativo	entre	formadores	e	investigación	colaborativa:	Consti-
tución	de	la,	Red	TICEM
Por otra parte, también se plantea como necesario la relación entre diferentes 
profesores e investigadores para la planificación, realización y evaluación de la 
investigación	desde	la	práctica	(Penalva,	2000).	La	colaboración	entre	investiga-
dores e investigadores-profesores en el estudio sobre problemas de la práctica 
educativa	implica	realizar	una	reflexión	sobre	la	manera	en	la	que	este	tipo	de	
relación puede establecerse. La interacción entre los distintos componentes del 
grupo es fundamental para dar forma a los resultados del estudio.
Hadfield	y	Day	(1999)	indican	la	dificultad	que	existe	para	dar	una	definición	
simple de investigación colaborativa que abarque todas las actividades que 
podrían ser consideradas como “colaboración”, aunque afirman que sí se pueden 
considerar diferentes grados o niveles de colaboración en determinadas investi-
gaciones. La investigación no se percibe como un conjunto de procedimientos 
mecánicos o aislados, sino como un proceso en el cual cada miembro de la red 
aporta	su	experiencia	individual	referida	a:
   – modelos que fundamentan la naturaleza del conocimiento matemático, los 
procesos	de	enseñanza	y	aprendizaje…
			–	 práctica	educativa,	métodos	de	enseñanza	y	de	evaluación…
   – aspectos relacionados con el desarrollo evolutivo de los sujetos, dificultades 
de	aprendizaje…
			–	 …
Lo	anteriormente	expuesto	permite	determinar	los	dos	objetivos generales de 
la	experiencia	desarrollada:
 1. implicar a los estudiantes para maestro en procesos de aprender a enseñar 
matemáticas mediante la participación en “Debates Virtuales”, y
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 2. promover un proceso de investigación-colaborativa entre profesores-
investigadores	en	Didáctica	de	la	Matemática.
El uso de las herramientas “Debate” y “Materiales” de la Universidad Virtual
La Universidad Virtual es un servicio complementario a la docencia y a la 
gestión académica y administrativa en el entorno de Internet, dirigido a la comu-
nidad universitaria de la Universidad de Alicante. Es un proyecto desarrollado 
íntegramente en la Universidad de Alicante, con recursos y personal propio. Se 
trata de una aplicación informática que puede influir de manera positiva en la 
calidad de la docencia y de la gestión académica y administrativa, ya que permi-
te superar las limitaciones espacio-temporales de las relaciones presenciales. El 
acceso se realiza mediante una identificación previa del usuario, que garantizan 
la	privacidad	y	la	exclusividad	de	este	servicio.	
A. Argumentos de uso
Relevantes para los profesores
En la aplicación informática relacionada con la labor propia del profesorado 
(véase	Anexo	1),	cabe	destacar	dos	grandes	apartados:	“Gestión”	y	“Docencia”,	
desde donde se pueden realizar diferentes tareas. Relativas a la “Docencia”, 
teniendo en cuenta nuestros fines, se destacan las aplicaciones que posibilitan 
(véase	Anexo	2):
 - Proponer y moderar debates.
 - Proporcionar materiales docentes a los alumnos, a través de archivos que se 
comprimen automáticamente.
El “debate virtual” se considera un entorno de aprendizaje complementario al 
entorno	 del	 aula	 que	 tiene	 características	 específicas	 (Penalva	 y	 Torregrosa,	
2002).	La	actividad	desarrollada	en	el	“debate	virtual”	está	basada	en	el	diálogo.
Puede haber más de un debate activado. Para participar en un debate tanto el 
profesor	 como	 el	 alumno	 deben	 seleccionarlo.	 Si	 la	 tarea	 a	 debatir	 se	 expresa	
mediante una cuestión o una temática su publicación es directa en la opción “Deba-
te”.	Si	la	actividad	a	analizar	requiere	un	texto	extenso,	se	indica	en	este	apartado	
el	título	de	la	tarea	y	el	texto	íntegro	se	publica	en	la	opción	“Materiales”.
En cada momento, se puede obtener un esquema del “debate virtual”, una 
representación	gráfica	de	 la	participación	 (el	debate	en	su	modalidad	normal),	
que nos da una visión de cómo se desarrolla. En ella se puede percibir la secuen-
cia temporal de las diferentes aportaciones y cuándo un estudiante responde a 
otro o a las cuestiones planteadas. El esquema indica las relaciones entre las 
contribuciones de los participantes. Es una forma de mostrar la estructura de la 
discusión	(véase	ejemplo	en	Anexo	3).
En	la	pantalla	del	debate	hay	una	presentación	diferente	del	mismo,	según	sea	
el profesor o los alumnos los que acceden a ella. En la del Profesor hay, a su vez, 
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dos opciones de presentación: debate normal y debate desplegado, mientras que 
en la pantalla del alumno sólo aparece la presentación: debate normal.
En el primer caso, debate normal, aparecen las intervenciones clasificadas por 
título y fecha de inserción, salvo en el caso en que una intervención sea respuesta 
a	(o	esté	relacionada	con)	otra	intervención	anterior,	en	cuyo	caso	la	presentación	
es en forma de cascada. En cuanto al debate desplegado, las intervenciones apa-
recen completas y en el orden en que se introdujeron, de manera que se pueden 
leer	 una	 tras	 otra	 sin	 interrupción	 (en	 este	 caso,	 la	 presentación	 en	 cascada	 de	
intervención/ respuesta se puede apreciar en forma de párrafos, con sangría y 
distinto	tipo	de	letra).
Relevantes para los alumnos
Las tareas del “Campus Virtual” programadas para los alumnos, con relación 
a la “Docencia”, que se corresponden con los fines de la investigación, son:
	 •	 Hacer
	 •	 Recoger
En el apartado “Recoger” acceden a los materiales que publican los profeso-
res, materiales que están vinculados a asignaturas que deben seleccionar previa-
mente.	Mientras	que	en	el	apartado	“Hacer”	acceden	a	las	pantallas	que	les	per-
miten realizar tutorías personalizadas, o bien acceder a los debates activados para 
realizar aportaciones o leer las aportaciones de los compañeros.
Por ello, los alumnos pueden acceder al “Campus Virtual”, desde su acceso a 
la Universidad hasta la finalización de sus estudios, entre otros, para:
 – Recoger los materiales publicados.
 – Participar en los foros de debate propuestos.
	 –	Realizar	sugerencias	y	exponer	problemas.
Una vez insertado el material, los estudiantes sólo tienen que acceder a él, desde 
su	correspondiente	opción,	“Hacer”,	“Debates”	o	tienen	previamente	que	acceder	al	
documento	en	el	apartado	“Recoger”,	“Materiales”.	Realizada	esta	operación	el	alum-
no	debe	desarrollar	la	tarea	propuesta	de	modo	individual	(o	en	grupo)	y	reflexionar	
sobre	las	lecturas	recomendadas	en	cada	caso	y	los	argumentos	expuestos	en	el	deba-
te por los compañeros. Posteriormente debe realizar su aportación al debate.
Se considera el “debate	virtual” como un entorno de aprendizaje para que los 
estudiantes para profesor de Educación Primaria lleguen a:
 - interaccionar entre iguales fuera del aula,
 - construir conocimiento para enseñar matemáticas,
 - desarrollar procedimientos de análisis y argumentación,
 - analizar sus creencias en relación a las matemáticas curriculares, su ense-
ñanza y aprendizaje,
 - ser responsables de su propio aprendizaje.
B.	Argumentos	socioculturales
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Con relación a la docencia, la Universidad Virtual es una herramienta que 
tiene un potencial grande en la doble función de:
 - cubrir las ausencias de los estudiantes, deseadas o no, en las aulas, y
 - salvar las distancias espaciales, debidas a los distintos lugares de residencia 
de los componentes de los grupos de trabajo, facilitando la interacción.
En el “debate virtual” se establece un intercambio de opiniones, facilitando la 
generación del aspecto social del aprendizaje junto al desarrollo de la dimensión 
personal.
Los estudiantes pueden participar en el debate en el momento y lugar que sea 
más conveniente para ellos. Los estudiantes que no participan en un principio en 
el debate virtual, o que se introducen en el debate y no opinan, tienen la posibi-
lidad de leer sucesivamente las intervenciones de sus compañeros.
En estas circunstancias los alumnos no están tan condicionados, como en la 
discusión oral, y puede que se involucren más libremente.
C. Argumentos motivacionales
El debate organizado en el espacio virtual tiene la característica de ser una 
comunicación escrita y no es un intercambio oral. Este hecho hace que se modi-
fique el rol de los participantes: las personas no son oyentes y hablantes, son 
lectores y comunicantes por escrito. Además, las aportaciones al quedar registra-
das de forma escrita, simplifican el trabajo pues no hay que tomar notas.
La herramienta “debate virtual” tiene tres características importantes que las 
diferencia de una discusión oral:
	 -	 es	asincrónica,	pero	mantiene	el	registro	de	lo	expresado,
 - puede enriquecerse al cabo del tiempo a través de las aportaciones sucesivas 
de los estudiantes, 
 - las aportaciones de los estudiantes no deben ser fruto de la improvisación, 
y
	 -	 se	amplía	la	participación	puesto	que	el	foro	del	debate	se	extiende,	la	dis-
cusión se desarrolla fuera del aula.
2. METODOLOGÍA
Participantes y contexto
La	investigación	se	ha	centrado	en	los	estudiantes	de	las	asignaturas	de	“Mate-
máticas	 y	 su	 Didáctica”	 de	 segundo	 curso	 de	 los	 estudios	 de	Maestro	 que	 se	
imparten durante el segundo cuatrimestre en la Universidad de Alicante. El tiem-
po de interacción con los estudiantes ha sido desde primeros de abril hasta finales 
de mayo de 2002. La distribución de los estudiantes por especialidades se muestra 
en la tabla adjunta.
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¿Cómo	se	ha	usado	el	entorno	“debate	virtual”?
 I.	 Planificación	de	los	debates. Diseño de tres actividades para los “debates 
virtuales”. Estas actividades se consideran actividades de aprendizaje y 
de evaluación. Se ha pretendido que los “debates virtuales” constituyan 
un	foro	de	encuentro,	opinión	y	discusión	(Llinares,	2002)	para	la	gene-
ración de conocimiento necesario para enseñar:
 – el sentido numérico y
 – el sentido geométrico,
 en la Educación Primaria, y para desarrollar actitudes democráticas que 
atañen	a	la	vida	social	de	cada	uno	de	los	estudiantes	(De	la	Torre,	2002).
 II.	 Activación	de	los	debates	en	el	“Campus	Virtual”	de	la	Universidad	de	
Alicante. Este proceso ha sido progresivo. Se han abierto los debates 
sucesivamente, en tres momentos diferentes. En dos de las tareas pro-
puestas	se	trabajó	el	sentido	numérico	(Llinares,	2001)	y	en	la	tercera,	el	
sentido geométrico. Debido a la configuración de las asignaturas de 
Matemáticas	y	su	Didáctica	en	el	“Campus	Virtual”,	todos	los	estudiantes	
y todo el profesorado de las especialidades objeto de estudio podían acce-
der a los mismos “debates virtuales”, si bien cada debate era activado por 
un	único	profesor.
 III.	 Moderación	del	debate.	La moderación tenía como objetivo orientar y 
promover la participación de los estudiantes en los debates y era realiza-
da	por	un/a	profesor/a	de	la	asignatura	(Penalva	et	al.,	2002).	Se	propuso	
a los estudiantes que sus contribuciones a cada debate fueran de dos 
tipos:
   – aportaciones, y 
		 –	críticas	y	refinamientos	de	las	aportaciones	de	algún	compañero.
Durante el desarrollo del debate propiamente dicho cada profesor ha tratado de:
	 •	 motivar	para	el	aprendizaje	de	los	estudiantes,
	 •	 analizar	cómo	se	desarrolla	el	debate,
	 •	 participar	en	el	debate	sin	aparecer	como	protagonista,
	 •	 orientar	la	discusión,	retomando	asuntos	no	tratados,
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 Especialidad N.º de alumnos Código del grupo
	 Educación	Física	(castellano)	 		91	 4
	 Lengua	extranjera	(castellano)	 		85	 5
	 Educación	Física	(valenciano)	 		40	 23
	 Lengua	extranjera	(valenciano)	 		27	 24
                                      Total 243
	 •	 estimular	la	participación	durante	todo	el	proceso,	motivando	a	los	que	no	
participan,
	 •	 hacer	preguntas	abiertas	para	que	dieran	argumentos	diferentes,
	 •	 utilizar	la	discusión	para	conocer	ideas	previas	de	los	estudiantes.
Para motivar la participación en los debates se han llevado a clase transparen-
cias que mostraban el estado de los debates en diferentes momentos, y se ha 
participado en los debates animando y promoviendo la discusión. 
2.1. plan dE trabajo dE la rEd ticEm
La investigación se ha planteado de forma colaborativa desde las diferentes 
perspectivas de los profesores-investigadores. Se considera la investigación cola-
borativa como un foro donde convergen los distintos campos personales y profe-
sionales de los miembros de la red. Se tiene la posibilidad de beneficiarse de las 
aproximaciones	 en	 equipo,	 como	 la	 mejora	 de	 la	 enseñanza,	 apoyos	 para	 el	
aprendizaje,...
La	reflexión	del	grupo	parte	de	interpretaciones	subjetivas	hasta	el	desarrollo	
de opiniones colectivas. Cada conversación de grupo proporciona ejemplos de la 
diversidad de criterios o caminos a considerar. El consenso se logra cuando una 
propuesta es asumida por la mayoría de los participantes en la investigación. Los 
acuerdos específicos de la investigación han sido negociados entre los diferentes 
miembros	de	la	red	TICEM	en	las	reuniones	periódicas	que	se	han	realizado,	en	
ellas se analizaban también las indicaciones generales que se habían dado en la 
reunión de coordinadores de las redes, a las que siempre asistía un miembro de 
la red.
2.2. análisis dE datos
Una primera valoración de las aportaciones de los estudiantes a los debates se 
realizó durante el desarrollo de los mismos. Esta evaluación se centró en el aná-
lisis de los resultados que se iban obteniendo, contrastando qué aspectos no 
funcionaban y por qué. El principal problema detectado fue que los estudiantes 
no accedían a los debates. Se entablaron diálogos con los estudiantes en cada una 
de las aulas de las distintas especialidades para analizar por qué no participaban. 
Como los estudiantes manifestaron que disponían de poco tiempo para intervenir 
en los debates y que tenían dificultades para acceder a Internet, en la red se deci-
dió que el principal objetivo de la investigación debiera ser promover la partici-
pación de los estudiantes en los debates.
Realizada una primera evaluación de la participación de los estudiantes en los 
“debates virtuales” durante el desarrollo de los mismos y con el fin de continuar 
indagando sobre la participación de los estudiantes, una vez desactivados los 
debates, se realizó un recuento de las aportaciones realizadas, considerando cada 
grupo	de	estudiantes	según	su	especialidad.	A	la	vista	de	los	datos	obtenidos,	en	
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cada	uno	de	los	debates	se	ha	tenido	en	cuenta	la	variable	número	de	participa-
ciones en un debate para cada participante con las modalidades: participa 4 
veces,	3	veces,	2	veces,	sólo	1	o	ninguna	vez	(0)	en	los	debates.	Y	se	han	calcu-
lado los porcentajes correspondientes a cada una de estas opciones en cada 
grupo, representando esta información mediante tablas, gráficos de sectores y 
diagramas	de	barras.	También	se	relacionan	gráficamente	las	participaciones	en	
los diferentes debates de un mismo grupo. El estudio cuantitativo realizado se 
complementa con las conclusiones y consideraciones finales.
2.3. rEsultados
Grupo 4 
Número	de	alumnos	del	grupo	91
Participaciones/ por alumno en cada debate
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N.º de participaciones
en cada debate
Primer debate
(N.º de alumnos)
Segundo debate
(N.º de alumnos)
Tercer debate
(N.º de alumnos)
0 48 47 50
1 23 24 31
2   9 13   4
3   9   6   5
4   2   1   1
Evolución de las frecuencias de participación en los tres debates
Alumnos que han participado en cada uno de los debates
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N.º	de	alumnos 43 44 41 42,67
% del grupo 47,3% 48,4% 45,1% 46,93%
Primero Segundo Tercero Media
Los porcentajes son sobre los alumnos que han intervenido en los debates
Grupo 5
Número	de	alumnos	del	grupo	85.
Participaciones/ por alumno en cada debate
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N.º de participaciones
en cada debate
Primer debate
(N.º de alumnos)
Segundo debate
(N.º de alumnos)
Tercer debate
(N.º de alumnos)
1 15   4   2
2   2   2   0
0 83 94 98
Evolución de las frecuencias de participación en los tres debates
Los porcentajes son sobre los alumnos que han intervenido en los debates
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Grupo 23
Número	de	alumnos	del	grupo	40.
Participaciones/ por alumno en cada debate
Evolución de las frecuencias de participación en los tres debates
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N.º de participaciones
en cada debate
Primer debate
(N.º de alumnos)
Segundo debate
(N.º de alumnos)
Tercer debate
(N.º de alumnos)
1   5   4   5
2   2   4   1
0 33 32 34
Los porcentajes son sobre los alumnos que han intervenido en los debates
Grupo 24
Número	de	alumnos	del	grupo	27.
Participaciones/ por alumno en cada debate
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N.º de participaciones
en cada debate
Primer debate
(N.º de alumnos)
Segundo debate
(N.º de alumnos)
Tercer debate
(N.º de alumnos)
1   2   0   0
2   0   0   0
0 25 27 27
Evolución de las frecuencias de participación en los tres debates
Los porcentajes son sobre los alumnos que han intervenido en los debates
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3. CONCLUSIONES
Además	de	los	estudios	estadísticos	mostrados	se	ha	indagado	sobre	la	exis-
tencia o no de una posible correlación entre la “calificación final” en la asigna-
tura	y	el	“número	de	participaciones	en	los	debates”	de	cada	sujeto,	desechándo-
se	tal	supuesto	puesto	que	excepto	en	uno	de	los	grupos,	en	el	resto	no	se	han	
obtenido datos significativos. A pesar de ello, se valora de forma positiva los 
resultados obtenidos. Se considera positivo que los estudiantes hayan participado 
en los “debates virtuales”, puesto que:
	 •	 Se	ha	conseguido	que	los	estudiantes	usen	una	Tecnología	que	tienen	a	su	
alcance y que posibilita la interacción entre iguales para obtener signifi-
cados comunes superando las limitaciones del horario de clases. Se ha 
constatado que la mayoría de los alumnos nunca habían accedido al Cam-
pus Virtual, ni siquiera para comprobar sus datos personales o académi-
cos.
	 •	 Se	han	ampliado	las	fronteras	del	aula.	Se	ha	posibilitado	que	los	estudian-
tes accedan a otros espacios físicos desde los que se puede aprender, facili-
tando	 así	 la	 búsqueda	de	nuevos	 entornos	de	 enseñanza	desde	 los	 cuales	
puedan ellos, a su vez, promover el aprendizaje de las matemáticas escola-
res. Además, han participado estudiantes que no suelen asistir a clase.
	 •	 Los	estudiantes	han	integrados	los	“debates	virtuales”	en	las	actividades	de	
la	asignatura	Matemáticas	y	su	Didáctica,	valorando	de	forma	positiva	este	
tipo de tareas. Se ha de resaltar que muchas de las aportaciones realizadas, 
siguiendo las recomendaciones facilitadas, han sido críticas a argumentos 
aportados	por	otros	compañeros,	lo	cual	exige	un	mayor	esfuerzo	cognitivo	
a	la	hora	de	la	realización	de	la	contribución	(Véase	Anexo	3).
	 •	 Se	ha	potenciado	un	entorno	de	aprendizaje	que	promueve	no	sólo	el	apren-
dizaje	de	contenidos	de	Didáctica	de	la	Matemática	sino	también	la	adqui-
sición de actitudes democráticas y cuestiones éticas que van a facilitar el 
desarrollo personal y profesional en una sociedad democrática.
	 •	 Se	ha	utilizado	un	tipo	de	tarea,	el	debate,	que	promueve	a)	el	uso	de	len-
guaje	natural	y,	b)	el	proceso	de	argumentar	como	estrategias	generadoras	
del conocimiento matemático, frente a tareas de uso de lápiz y papel.
	 •	 El	grupo	que	más	regularmente	ha	participado	ha	sido	el	grupo	de	Educa-
ción Física, grupo 4, si comparamos los datos obtenidos con la cantidad de 
alumnos que asistían a clase, se puede calificar el resultado de gran partici-
pación, alrededor del 50%. Además casi todos los estudiantes que han par-
ticipado lo han hecho en los tres debates.
	 •	 Los	miembros	de	 la	 red	han	contrastado	y	consensuado	 ideas	propias,	de	
otros participantes del Programa de Investigación Docente en Redes y del 
propio alumnado, para perfilar el diseño, desarrollo y análisis de la investi-
gación.
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4. CONSIDERACIONES FINALES
Anteriormente	ya	 se	ha	 indicado	 el	 poco	 tiempo	que	 según	 los	 estudiantes	
disponían para realizar las tareas, manifestando la dificultad que tenían para 
acceder	a	puestos	de	trabajo.	La	escasez	de	tiempo	para	la	realización	de	la	expe-
riencia también ha sido constatada por los diferentes miembros de la red. Por 
ello,	y	como	ya	se	ha	 indicado,	el	principal	objetivo	de	 la	experiencia	ha	sido	
fomentar la participación de los estudiantes en los “debates virtuales”, ya que 
dicho fin facilita el conocimiento de los alumnos de nuevos recursos tecnológi-
cos.
Otra limitación o dificultad detectada, que consideramos ha sido la principal 
causa	de	la	diferencia	existente	entre	los	resultados	obtenidos	por	los	diferentes	
grupos de estudiantes ha sido que el proceso secuencial y temporal de la activa-
ción de los debates ha coincidido con el proceso secuencial y temporal del estu-
dio de los contenidos correspondientes a los debates de estos estudiantes en el 
aula. Sin embargo, por motivos de realización de las prácticas de las asignaturas 
en aulas de Informática, el orden del desarrollo de los bloques de contenidos de 
la asignatura de los otros grupos de estudiantes en el aula no ha coincidido con 
el orden de presentación de los debates, esto implica que han tenido menos tiem-
po para poder realizar algunos de los debates.
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Anexo 1.
Apartados a los que puede acceder el profesorado en el Campus Virtual.
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Anexo 2. Tareas que puede realizar el profesorado en el Campus Virtual
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Anexo 3.
Fragmento	de	Debate	normal	(Se	han	borrado	los	apellidos	que	los	estudiantes	
introducían)
Actividad virtual 1
Prof:	LLINARES	CISCAR,	SALVADOR
•	 SOY	CLARA…	Y	VOY	A	PARTICIPAR	EN	EL	DEBATE(	05/04/2002)	
 o CONTINUACIÓN	DE	LA	APORTACIÓN	DE	CLARA	…(	17/04/2002)	
	 	 •	COMENTARIO	A	CLARA	…	POR	PARTE	DE	…(	18/04/2002)	
	 	 •	COMENTARIO	A	…	JAVIER	…(	23/04/2002)	
 o CONTESTACIÓN	A	CLARA	…	DE	ANTONIO	….(	22/05/2002)	
 o (	30/04/2002)	
•	 SOY	MAITE	…Y	PARTICIPO	EN	EL	DEBATE	(9-4-2002)(	09/04/2002)	
•	 APARTADOS	DE	LA	TAREA(	10/04/2002)	
•	 ALGUNAS	RESPUESTAS	A	LAS	CUESTIONES	…(	16/04/2002)	
•	 …	ALEJANDRO	…(	17/04/2002)	
 o RÉPLICA	…JAVIER	…(	23/04/2002)	
•	 ACTIVIDAD	VIRTUAL…(	18/04/2002)	
 o OPINIÓN	A	…DE	ISIDORO	…	(23/05/2002)	
•	 A.V…	-	CONTINUACIÓN(	18/04/2002)	
 o OPINIÓN	(ANA	)(	27/05/2002)	
•	 RESPUESTAS	A	LAS	CUESTIONES.JAVIER	….(	18/04/2002)	
 o REPLICA	A	TU	MENSAJE	…(	14/05/2002)	
	 	 •	REITERACIÓN	DE	MI	OPINIÓN:	JAVIER	…(	17/05/2002)	
•	 MÁS	INFORMACIÓN	VERÓNICA	…(	20/04/2002)	
•	 RESPUESTAS	A	LAS	PREGUNTAS.MARIA	….22/04/2002(	22/04/2002)	
	 	 •	 SE	 PUEDE	 RESPONDER	 A	 TODAS	 LAS	 CUESTIONES(	
26/04/2002)	
•	 ANTONIO	…(	23/04/2002)	
 o (	08/05/2002)	
 o OPINIÓN	DE	MIGUEL/	LUIS	…(	24/05/2002)	
•	 D	…(	23/04/2002)	
 o CONTINUACIÓN.	D	…(	24/05/2002)	
•	 LAURA	…(	24/04/2002)	
 o COMENTARIO	AL	TEXTO	DE	LAURA(	08/05/2002)	
	 	 •	CONTESTACIÓN	DE	LAURA…,	FRANCISCO(	27/05/2002)	
	 	 •	CONTESTACIÓN	A	LAURA	…….POR	VERÓNICA	……………)	
 o COMENTARIO	DE	ANTONIO	…A	LAURA	…(	16/05/2002)	
 o (	26/05/2002)	
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•	 INMACULADA	…(	24/04/2002)	
•	 ACLARACIÓN(	26/04/2002)	
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RESUMEN
Se ha realizado una investigación sobre las posibilidades edu-
cativas que ofrece Internet para la mejora de la calidad del apren-
dizaje	del	alumnado	de	Educación	(Magisterio	y	Psicopedagogía).	
En	 concreto,	 se	 ha	 diseñado	 un	 sitio	web	 temático	 en	 torno	 a	 la	 	
elaboración	de	Unidades	Didácticas	[UDs].	En	dicho	web	se	inclu-
yen diversos recursos para ser utilizados por el alumnado de 
Magisterio	–y,	por	extensión,	por	el	profesorado	en	general–:	pro-
grama informático que sirve como editor y base de datos de UDs, 
orientaciones acerca de la estructura y contenidos que deben con-
templar las UDs, enlaces de interés relacionados con el tema y 
orientaciones metodológicas referidas a la elaboración de UDs y la 
búsqueda	de	información	en	Internet.	
Este planteamiento se ha llevado a cabo en diversas asignaturas 
de	Magisterio	y	Psicopedagogía	con	un	alumnado	total	de	aproxi-
madamente 700 alumnos. Estos han realizado una serie de trabajos 
aprovechando	 los	 recursos	del	 sitio	web	elaborado.	Los	docentes	
implicados en esta red de investigación han desarrollado en sus 
respectivas clases cuestiones relacionadas con el tema de estudio 
–en este caso todo aquello referido a la UD– así como cuestiones 
propias	de	la	investigación	(encuestas,	análisis	de	datos,	etc.).	Ade-
más, todo este trabajo se ha abordado en las correspondientes reu-
niones desde una perspectiva colaborativa de estudio, análisis, 
consenso	y	reflexión	mutua	en	el	seno	de	la	propia	red	docente.
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USOS EDUCATIVOS DE INTERNET PARA LA MEJORA
DE LA CALIDAD DEL APRENDIZAJE
DEL ALUMNADO DE EDUCACIÓN
(MAGISTERIO Y PSICOPEDAGOGÍA)
 
R.	Roig	Vila,	A.	Giner	Gomis,	J.	A.	Martínez	Bernicola,	M.	Navarro	Pastor,
C.	Oliva	Alcalá,	M.ª	M.	Pastor	Galbis
Dpto.	Didáctica	General	y	Didácicas	Específicas
Universidad de Alicante
1. INTRODUCCIÓN
La información se ha convertido en el valor económico más importante a 
nivel mundial, suplantando otros valores tradicionales. Sin embargo el tener 
información	no	significa	poseer	conocimiento,	para	esto	último	es	necesario	un	
lento y sistemático proceso de transformación de la información bruta en cono-
cimiento	 útil	 donde	 es	 imprescindible	 una	 relación	 coherente	 y	 racionada	 de	
dicha información. A todos estos efectos, Internet tiene un verdadero alcance 
mundial y global tanto a nivel informativo como comunicativo y formativo. 
Así pues, Internet puede ser un recurso pedagógico valioso. Entre otros ele-
mentos de interés, cabe citar que: facilita el conocimiento de otras realidades y 
culturas; el tiempo y el espacio ya no tienen la relevancia de la escuela tradicional, 
ya que se puede acceder muy fácilmente a personas o recursos lejanos; contribuye 
a evitar el aislamiento al tiempo que favorece el trabajo colaborativo y la educa-
ción	 flexible;	 permite	 la	 consulta	 a	 expertos	 o	 profesionales	 a	 fin	 de	 resolver	
problemas o profundización en contenidos de investigación. 
En	esta	investigación	se	ha	tomado	como	marco	contextual	esta	consideración	
de	las	Tecnologías	de	la	Información	y	Comunicación	[TIC]	y,	en	especial,	de	
Internet en torno a las aplicaciones educativas que posibilitan, en concreto, en la 
educación superior.
A grandes rasgos, estas aplicaciones educativas derivadas de Internet se 
encuadran en cuatro bloques:
	 •	 Como	medio	de	comunicación	y	expresión.	
	 •	 Como	fuente	de	información	y	conocimiento.
	 •	 Como	soporte	didáctico	para	el	aprendizaje.
	 •	 Como	instrumento	colaborativo	para	la	acción	docente	e	investigadora.
De las cuatro posibilidades, hemos profundizado en la utilización de Internet 
como soporte didáctico para el aprendizaje. En concreto, hemos planteado a 
nuestros	alumnos	la	utilización	de	un	sitio	web	elaborado	ad hoc para esta inves-
tigación referido a uno de los temas que configuran el programa docente de las 
respectivas asignaturas que imparte el profesorado participante: la Unidad 
Didáctica [UD].
Si bien hay diversos estudios en torno a la utilización de Internet en el siste-
ma	educativo	y,	en	concreto,	en	la	educación	universitaria	(Cebrián	de	la	Serna,	
2000;	García	Galindo,	1995,	entre	otros),	una	investigación	de	esta	índole	siem-
pre se basa en las necesidades y preocupaciones que como docentes nos plan-
teamos en la enseñanza. Así, el profesorado participante en este proyecto consi-
deraba desde un principio la conveniencia de utilizar de foma sistematizada 
Internet como recurso para complementar los contenidos impartidos en las cla-
ses	de	Magisterio	y	Psicopedagogía,	recurso	que	se	había	utilizado	hasta	enton-
ces sólo de forma puntual. 
Es así como nos planteamos como cuestión de investigación la adaptación y 
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posterior utilización por parte del alumnado de un programa informático para 
elaborar Unidades Didácticas y, por otro lado, el uso de Internet como plataforma 
de información e investigación de recursos relacionados con la elaboración de 
Unidades Didácticas.
Los objetivos, pues, que han conformado esta investigación han sido: 
	 •	 Uso	extensivo	e	intensivo	de	Internet	por	parte	del	alumnado.
	 o	Por	uso	extensivo	entendemos	su	uso	en	todas	las	asignaturas	impartidas	
por el profesorado participante. 
 o Por uso intensivo entendemos el desarrollo de diversas actividades en 
cuya realización el uso de Internet ha sido fundamental, es decir:
	 •	 Consulta	y	utilización	de	fuentes	y	recursos	bibliográficos	en	red.	
	 •	 Uso	de	tutorías	on-line.
	 •	 Transferencia	y	posterior	utilización	de	software	 informático,	en	con-
creto un programa informático adaptado por la red de investigación para 
elaborar y almacenar UDs.
	 •	 Investigación	y	búsqueda	de	información	en	Internet	de	sitios	web	rela-
cionados con la UD como tema a tratar en el aula. 
2. METODOLOGÍA
2.1. participantEs y contExto
En	total	han	sido	8	grupos	(5	asignaturas	distintas)	los	que	se	han	incluido	en	
este	proyecto	y	donde	han	participado	aproximadamente	700	alumnos.	De	forma	
concreta, esta distribución ha sido la siguiente:
En cuanto a las características de los grupos cabe diferenciar dos tipos que 
han delimitado una metodología de trabajo u otra:
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Profesor/a Asignatura Plan de estudios Grupo
Giner Gomis, Antoni Didáctica GeneralDidáctica General
Magisterio	plan	2000
Magisterio	plan	2000
Enseñanza en valenciano
Enseñanza en valenciano
Pastor	Galbis,	M.ª	del
Milagro
Didáctica General
Diseño, desarrollo e
innovación del
currículum
(compartida	con	Roig
Vila, Rosabel
Psicopedagogía plan 1997 grupo mañana
Magisterio	plan	2000 Educación Infantil
Navarro	Pastor,	Manuel Ciencias	Naturales	y	suDidáctica Magisterio	plan	2000 Educación Primaria
Martínez	Bernicola,
José Antonio
Nuevas	Tecnologías
aplicadas a la educación Magisterio	plan	2000 Magisterio	troncal
Oliva Alcalá, Concha Pedagogía 0-6 años Magisterio	plan	2000 Educación Infantil
Roig Vila, Rosabel Psicología de la Instrucción Psicopedagogía plan 1997 grupo tarde
Roig Vila, Rosabel
Didáctica General
Magisterio	plan	2000 Lenguaje musical yLenguas	extranjeras
	 •	 Grupos	masivos	(de	aproximadamente	100	alumnos)	donde	no	es	posible	
desarrollar clases en las aulas de informática de la Universidad debido a las 
características	 de	 dichas	 aulas	 (24-30	 ordenadores	 por	 aula).	 Esto	 ha	
supuesto la utilización en clase por parte del profesor/a de un ordenador 
portátil	y	un	cañón	de	proyección	para	las	explicaciones	referidas	a	cuestio-
nes	informáticas	(presentación	del	sitio	web	de	nuestro	proyecto,	explica-
ción	del	funcionamiento	del	programa	informático	para	elaborar	UDs,	etc.).
	 •	 Grupos	no	masivos	(aproximadamente	50	alumnos)	donde	ha	sido	posible	
impartir diversas clases en el aula de Informática. Esto ha supuesto una 
mayor	agilidad	y	flexibilidad	a	la	hora	de	orientar	el	trabajo	de	los	alumnos.
Por otro lado, hemos considerado necesario realizar un cuestionario inicial a 
todos	 los	 alumnos	 participantes	 (ver	 apéndice	 1)	 para	 analizar	 y	 verificar	 las	
condiciones de trabajo de nuestros alumnos referidas al uso de Internet y recursos 
informáticos en general. Los resultados de dicha encuesta fueron los siguientes:
 – El 80% usan regularmente Internet. De estos, el 44% está conectado en 
casa.
 – La comunicación electrónica parece ser un instrumento de socialización 
clave	en	los	encuestados.	Más	de	la	mitad	de	los	usuarios	de	Internet	utili-
zan	el	correo	electrónico	(54%)	y	el	chat	(52%).	
	 –	La	 navegación	 por	 sitios	 web	 se	 realiza	 preferentemente	 en	 direcciones	
proporcionadas	por	compañeros	(62%).
	 –	Existe	una	más	que	moderada	predisposición	al	uso	de	Internet	como	ins-
trumento de aprendizaje: un 44% de los alumnos afirma navegar para con-
seguir información para las asignaturas; un 56% de los alumnos navega en 
direcciones proporcionadas por los profesores; el 40% opina que se debería 
potenciar más el uso de Internet en las asignaturas y sólo un 4% indica que 
menos; por otro lado, el 74% está interesado en aprender aspectos de su 
carrera a través de Internet.
A la vista de estos resultados –que deben manejarse, no obstante, con la lógi-
ca cautela de una encuesta de este tipo— nos pareció pertinente basar nuestra 
investigación en las condiciones apuntadas en el epígrafe anterior.
2.2. matErialEs E instrumEntos utilizados
Los instrumentos que hemos utilizado en esta investigación se resumen a 
continuación:
	 •	 Cuestionario	inicial	referido	a	las	aptitudes	y	actitudes	del	alumnado	(ver	
apéndice	1).
	 •	 Diario	de	las	reuniones	realizadas	por	el	profesorado	participante	(ver	apén-
dice	2).
	 •	 Cuestionario	final	para	el	alumnado	para	la	evaluación	de	todo	el	proceso	
de	trabajo	planteado	(ver	apéndice	3).
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	 •	 Programa	informático	Excel	de	Microsoft	para	analizar	estadísticamente	los	
resultados de la evaluación final.
No	podemos	obviar	en	este	epígrafe	hacer	alusión	al	principal	instrumento,	en	
este caso de aprendizaje, que hemos utilizado en este proyecto. Se trata del dise-
ño	y	edición	de	un	sitio	web	elaborado	ad hoc	para	este	proyecto.	Dicho	sitio	web	
debía contener y estructurar las ideas que queríamos plasmar para ser trabajadas 
por nuestros alumnos.
Este	sitio	web	se	quería	alojar	en	la	página	del	Dpto.	de	Didáctica	General	y	
Didácticas	Específicas.	Al	no	poseer	web,	se	pidió	permiso	al	Director	del	Dpto.	
para	elaborar	una	página	inicial	del	Dpto.	y	poder	enlazar	desde	esta	al	web	del	
proyecto.	 La	 dirección	 a	 la	 que	 hacemos	 referencia	 es	 http://www.edumedia.
ua.es/didactica	 (actualmente	 la	web	activa	es	http://www.edutic.ua.es).	En	esta	
página	hay	un	enlace	(Recursos informáticos para el aula)	desde	el	cual	se	acce-
de	al	web	del	proyecto	cuya	estructura	es:
 – Zona de trabajo del profesorado. En esta página aparecen cuestiones de 
interés	 para	 el	 profesorado	 participante	 del	 proyecto	 (panel	 de	 trabajo	 y	
listas	de	distribución).
 – Zona de trabajo del alumnado. Esta, a su vez, se ramifica en tres páginas:
	 •	Programación	 2.0. El título de esta página hace alusión al programa 
homónimo que se puede descargar de forma gratuita en esta página y que 
se puede utilizar para elaborar y almacenar UDs. 
	 •	 Investigación	 en	 Internet. Esta página tiene como objetivos principales 
ampliar los conocimientos acerca de la UD como base de programación 
del	 maestro	 y	 adquirir	 habilidades	 para	 realizar	 búsquedas	 en	 Internet	
sobre un tema dado. 
  Aparecen, así, las indicaciones para realizar un trabajo de investigación 
en	Internet	sobre	el	tema	“la	UD”.	Básicamente,	la	tarea	consiste	en	nave-
gar por páginas educativas de Internet para analizar su posible relación 
con el tema y realizar una selección final: artículos de revistas electróni-
cas, páginas donde aparezcan ejemplos de UD, páginas que podamos 
utilizar como profesores para realizar alguna actividad con nuestros alum-
nos, etc. 
	 •	Direcciones de interés. En esta página aparece un directorio de enlaces a 
sitios	web	desde	donde	se	puede	iniciar	el	trabajo	de	investigación	antes	
aludido o encontrar recursos para elaborar la UD Las direcciones que 
aparecen hacen alusión a ejemplos de UDs, portales educativos, activida-
des	infantiles,	motores	de	búsqueda	o	buscadores	y	otros	recursos.
2.3. plan dE trabajo
Preparación del material curricular por parte del profesorado y decisiones 
acerca de su implementación.
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En	primer	lugar	analizamos,	debatimos	y	reflexionamos	las	necesidades	que,	
desde nuestra posición de docentes, considerábamos oportunas abordar en nues-
tras respectivas asignaturas. Por otro lado, los resultados obtenidos en el cuestio-
nario	inicial	distribuido	a	nuestro	alumnado,	así	como	una	reflexión	personal	de	
cada miembro de la red acerca de las posibilidades que ofrece Internet nos lleva-
ron a perfilar los objetivos definitivos del proyecto.  
A	continuación	nos	planteamos	el	diseño	de	un	sitio	web	donde	alojar	el	plan	
de trabajo que debían seguir nuestros alumnos respecto a la UD como base de 
programación del maestro/a. En torno a este tema se plantearían actividades que 
ayudaran al alumnado a comprender el significado y proceso de elaboración de 
una	UD	en	el	contexto	propio	de	cada	asignatura.	La	actividad	final	sería	la	uti-
lización de un programa informático de elaboración de UDs elaborado ad hoc 
para este proyecto.
Después de diversas reuniones y trabajo personal decidimos la estructura y el 
contenido	del	sitio	web.	Las	cuestiones	informáticas	propiamente	técnicas	fueron	
abordadas	por	un	experto	en	la	materia.	El	resultado	fue	el	sitio	web	cuya	direc-
ción	es	http://www.edumedia.ua.es/didactica.	
En cuanto al programa informático Programación	2.0 utilizado se partió de 
un programa inicial destinado al profesorado de secundaria. Este programa ha 
sido creado por Francesc Llorens i Cerdà y se encuentra en freeware en http://
www.ieslacostera.org.	A	partir	de	este,	trabajamos	con	tal	de	adaptarlo	pedagó-
gicamente a las necesidades del alumnado de educación de la UA para facilitar 
su trabajo a la hora de elaborar UDs.
Este	 programa	 se	 insertó	 en	 el	 web	 donde,	 además,	 aparecían	 actividades	
dirigidas a profundizar sobre cuestiones teórico-prácticas sobre la UD utilizando 
Internet como recurso.
2.4. dEsarrollo dE la invEstigación
El desarrollo de todo el proceso de investigación se ha llevado a cabo desde 
dos ámbitos directamente relacionados e interactuantes:
2.4.1. Actividades docentes.
En las asignaturas correspondientes se ha presentado al alumnado el plan de 
trabajo.	Básicamente	se	trataba	de	elaborar	en	pequeños	grupos	una	UD	utilizan-
do el programa Programación 2.0. De forma voluntaria se podía realizar tambien 
un trabajo de investigación en Internet. Las presentación de los trabajos se ha 
realizado	en	clase	y	todas	las	indicaciones	se	encuentran	en	el	sitio	web	del	pro-
yecto. 
También	se	ha	hecho	uso	de	las	tutorías	a	través	del	correo	electrónico	como	
alternativa de las presenciales. Estas tutorías, a las que se accede desde el sitio 
web	del	proyecto,	permiten	que	el	profesorado	conteste	de	forma	casi	inmediata	
a las cuestiones del alumnado.
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2.4.2. Reuniones periódicas del profesorado participante.
De forma sistemática los participantes de la red nos hemos reunido para abor-
dar los objetivos iniciales que nos propusimos. Estas reuniones semanales o 
quincenales han servido para realizar el seguimiento y coordinación de todo el 
trabajo, así como punto de encuentro para analizar las situaciones que se nos iban 
planteando en cada grupo-clase.
Por otro lado, han sido reuniones para unificar criterios y trabajar de forma 
colaborativa en torno a los planteamientos teórico-didácticos y metodológicos 
latentes en el diseño mismo de todo el proyecto.
De cada reunión hemos hecho un seguimiento de los asistentes, los puntos 
tratados, objetivos, acuerdos, desarrollo de la sesión y programación de la 
siguiente	reunión	(ver	la	plantilla	utilizada	en	el	apéndice	2).	Este	“diario”	nos	
ha servido para poder analizar en todo momento el proceso que hemos seguido.
Evaluación	final	de	la	investigación
Al finalizar la investigación hemos considerado oportuno y fundamental apli-
car la evaluación correspondiente desglosada en los siguientes aspectos:
	 •	 Cuestionario	 final	 elaborado	por	 el	profesorado	participante	y	 contestado	
por	el	alumnado	referido	a	todo	el	proceso	de	trabajo,	el	sitio	web	diseñado,	
el trabajo propio realizado, las dificultades encontradas, las propuestas de 
mejora, etc.
	 •	 Análisis	cuantitativo	y	cualitativo	por	parte	del	profesorado	de	 la	 red	del	
cuestionario final anterior.
	 •	 Análisis	 de	 todo	 el	 proyecto	 y	 posibilidades	 de	 continuación	 durante	 el	
curso siguiente por parte del profesorado participante.
2.4.3. Análisis de datos
Los resultados que mostramos a continuación corresponden al cuestionario 
final contestado por el alumnado participante en la investigación.
1. Respecto al programa informático Programación	 2.0 los resultados a las 
diversas cuestiones y posibilidades de trabajo han sido:
 1. Porcentaje de alumnos que han utilizado la guía de ayuda para elaborar 
UDs:
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	 2.	 Calificación	de	las	explicaciones	expuestas	en	dicha	guía:
 3. Algunas de las mejoras que se proponen para la guía son:
	 -	 Dedicar	más	clases	a	estas	explicaciones	y,	 si	 es	posible,	 en	aulas	de	
Informática.
	 -	 Poner	ejemplos	sobre	lo	expuesto.
 4. La opción para descargar el programa Programación 2.0 ha sido:
 5. El porcentaje de alumnos que han utilizado la guía de instalación ha sido:
 6. Algunos de los problemas que se han apuntado en su instalación han 
sido:
	 -	 No	tener	el	programa	Acces	(necesario	para	utilizar	el	programa).
 7. La solución de este problema se ha resuelto de diversas formas:
	 -	 Elaborar	la	UD	utilizando	el	programa	Word.
 - Instalar el Acces.
 - Realizar la UD en otro ordenador.
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 8. Calificación del manejo del programa:
 9. Valoración de la utilidad del programa que consideran en el futuro:
 10. Algunas de las propuestas de mejora que se apuntan sobre el programa 
son:
	 -	 Utilizar	el	Word	en	lugar	del	Acces.
 - Plantear su utilización con más tiempo.
 - Ajustarse a lo que tenga el ordenador del alumno.
	 -	 Que	 se	 puedan	 usar	 herramientas	 de	 un	 procesador	 de	 textos	 para	
poder modificar tipografías, añadir imágenes, etc.
 - Utilizar una resolución de pantalla baja para no tener que utilizar las 
barras de desplazamiento.
La valoración final del programa ha sido:
2. Respecto al trabajo de investigación sobre la UD los resultados han sido los 
siguientes: 
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 11. El porcentaje de alumnos que han hecho este trabajo voluntario ha sido:
 11.1 Los motivos que se han indicado por no hacerlo han sido:
 - Por no tener Internet o, si se tiene, va muy lento.
	 -	Por	no	tener	tiempo	debido	a	las	fechas	próximas	de	exámenes.
	 11.2	Las	propuestas	de	mejora	que	se	indican	para	los	próximos	cursos	
son:
 - Indicar más direcciones de ejemplos en Internet de UDs para 
todos los ciclos.
3. Respecto a las direcciones de Internet recomendadas en la correspondiente 
página	web	los	resultados	han	sido:
 12. Utilización del directorio de enlaces:
 13. Las propuestas de mejora que se indican son:
	 -	 Que	se	pongan	los	programas	necesarios	para	descargar	toda	la	web	
antes de entrar en ella. 
	 14.	Lo	que	le	ha	parecido	más	interesante	al	alumnado	sobre	toda	la	expe-
riencia de trabajo en la Red ha sido:
 - Que hay muchas páginas con UDs interesantes que les eran descono-
cidas.
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 - “La red inmensa que hay para recoger información”.
 - Encontrar la información que se quería sin tener que buscar en libros 
y	libros…
 - Poder encontrar mucha información.
 - Que el programa es bueno porque ayuda a estructurar la información 
y está, además, bien secuenciado.
Lo menos interesante que les ha parecido ha sido:
 - El no poder descargar el programa por no tener el Acces.
 - El tiempo que se “pierde” en Internet para obtener la información a buscar.
 - El hecho de que no todos los componentes de los grupos de trabajo tienen 
Internet y el inconveniente que esto supone.
	 -	 Las	limitaciones	del	programa	por	no	ser	procesador	de	textos.
2.4.4. Resultados y discusión
El programa Programación	2.0 para la elaboración de UDs  es un instrumen-
to	útil	para	los	alumnos	de	magisterio	y	futuros	profesores.
El	53%	de	los	usuarios	ha	valorado	el	programa	como	muy	útil	para	su	futuro	
como estudiante o maestro, lo que sugiere que un porcentaje significativo lo 
incorporará a su práctica universitaria y/o profesional.
El diseño de la UD es aceptado por los alumnos. Solamente dos de ellos 
hacen sugerencias a este respecto, consistentes en “desglosarlo lo más posible 
de forma que cada punto sea más fácil de elaborar” y “más libertad en el diseño 
de la UD”.
La Guía de Elaboración de la UD ha sido bien valorada por los alumnos. 
Sin embargo de cara a cursos venideros puede ser conveniente revisar las ins-
trucciones para mejorar su claridad y considerar la inclusión de un ejemplo de 
UD.
Un 88% de los alumnos ha usado la Guía de orientación para elaborar UDs y 
un 65% la valoran como “buena”. Los comentarios de mejora –que nos serán 
útiles	para	la	revisión	de	dicha	guía–	se	refieren	a	la	propuesta	de	incluir	algún	
ejemplo  o un vocabulario más asequible.
Conviene revisar el funcionamiento/diseño del programa y considerar la via-
bilidad de añadir algunas prestaciones adicionales que posee un procesador de 
texto:	 posibilidad	 de	modificar	 la	 tipografía,	 la	 inclusión	 de	 imágenes,	 poder	
guardar la información sin necesidad de cerrar el programa, poder guardar en 
disquete/CD las UDs realizadas, corrección de ortografía, etc.
Pocos alumnos han realizado la investigación sobre la UD por falta de tiempo 
pero esto parece deberse en gran medida a la acumulación de trabajo a final de 
curso	con	los	correspondientes	exámenes	finales;	los	que	sí	han	hecho	el	trabajo	
lo han valorado positivamente.
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3. CONCLUSIONES Y CONSIDERACIONES FINALES
Por diversas causas –las principales ajenas a la red– el trabajo se ha planteado 
a	nuestros	alumnos	en	las	últimas	semanas	de	clase	dentro	del	contexto	general	
de prisas y agobios por finalizar y entregar trabajos en otras asignaturas, asunto 
que se ha visto reflejado en sus encuestas.
Al	querer	introducir	las	TIC	en	el	trabajo	de	clase	de	una	forma	innovadora,	
original	y	útil	para	nuestros	alumnos	de	cara	a	su	futuro	trabajo	como	maestros	
hemos tenido algunos problemas técnicos que se producen de manera inevitable 
cuando	se	ha	de	adaptar	un	instrumento	informático	a	otro	contexto	diferente	del	
previsto	inicialmente	con	lo	cual	en	algún	momento	se	ha	ralentizado	el	proceso	
de trabajo.
Como conclusión –o quizás objetivo para el futuro– podemos decir que los 
resultados mencionados más arriba, junto con la oportunidad de habituar a los 
alumnos,	y	futuros	maestros,	en	el	uso	de	las	TIC	sugieren	la	conveniencia	de	
repetir	esta	experiencia	iniciándola	a	principio	de	curso	para	así	poder	tener	más	
tiempo de trabajo tanto el profesorado como el alumnado. 
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Apéndice 1:
CUESTIONARIO INICIAL SOBRE EL USO DE INTERNET
POR PARTE DEL ALUMNADO DE
MAGISTERIO Y PSICOPEDAGOGÍA:
Sexo:		__	Hombre		 __	Mujer	
Curso	de	estudio:	 	 __	de	magisterio	(especialidad:	______)
      __ de psicopedagogía
Utilizo Internet:  __nunca __esporádicamente __habitualmente
N.º	de	horas	semanales	que	me	conecto	a	Internet:
__Nada	 __1-2	horas	 __3-5	horas	 __Más	de	5	horas
__otra respuesta: ______________
Me	interesa	Internet:		__nada	 __moderadamente	 __mucho
¿Se potencia el uso de Internet en las asignaturas de mis estudios? 
__En	general	sí	 __En	general	no	 __Excepcionalmente	 _ _
Otra respuesta:
Crees que se debería potenciar el uso de Internet en tus asignaturas:
__menos que ahora __igual que ahora __más que ahora
Contesta marcando la respuesta adecuada:
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Tengo	ordenador:	 SÍ	 NO
Tengo	internet	en	casa:	 SÍ	 NO
Estoy	interesado	en	aprender	aspectos	de	mi	carrera	a	través	de	Internet	 SÍ	 NO
Los servicios que utilizo en Internet son:
La navegación que hago es para
La	navegación	que	hago	es	 SÍ	 NO
•				porque	el	profesor	me	indica	alguna	dirección	de	interés	 SÍ	 NO
•				a	través	de	buscadores	 SÍ	 NO
•				direcciones	que	me	dicen	los	compañeros	 SÍ	 NO
•				navego	al	azar	 SÍ	 NO
•				Otros:
•				información	sobre	asignaturas	 SÍ	 NO
•				información	lúdica	 SÍ	 NO
•				información	sobre	temas	que	me	interesan	 SÍ	 NO
•				Otros:
•				Navegación	 SÍ	 NO
•				correo	electrónico	 SÍ	 NO
•				news	 SÍ	 NO
•				chat	 SÍ	 NO
•				web	propia	 SÍ	 NO
•				descarga	de	música,	programas…	 SÍ	 NO
•				Otros:
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Apéndice 2:
SESIÓN DE TRABAJO RED
“DIDÁCTICA DE LA TECNOLOGÍA EDUCATIVA”
FECHA:
LUGAR	DE	REUNIÓN:
ORDEN	DEL	DÍA:
DESARROLLO	DE	LA	SESIÓN:
PRÓXIMA	REUNIÓN:
PROPUESTAS	DE	TRABAJO:
ASISTENTES:
 ■ Concha Oliva
 ■	 José	Antonio	Bernicola
 ■	 Manuel	Navarro
 ■	 Maruja	Pastor
 ■ Rosabel Roig
 ■	 Toni	Giner
Apéndice 3:
CUESTIONARIO FINAL DE EVALUACIÓN
EVALUACIÓN DE LAS ACTIVIDADES
SOBRE LA UD EN SOPORTE INFORMÁTICO
Después	de	la	visita	a	la	web	http://www.edumedia.ua.es/didactica donde se 
encuentra la información e indicaciones para realizar la UD y el trabajo volunta-
rio de investigación en Internet, contestad de forma colectiva –entre todo el 
grupo que ha elaborado la UD— a las siguientes preguntas relacionadas con cada 
apartado que aparece en la “zona de trabajo del alumnado”:
PROGRAMACIÓN 2.0 (elaboración de la UD)
1.	 ¿Habéis	utilizado	las	indicaciones	que	aparecen	en	la	“Guía	de	elaboración de 
UD”? 
■  sí  ■  no
2.	 Las	explicaciones	escritas	os	parecen:
■		Malas	 ■  Regular ■		Buenas	 ■		Excelentes
3.	 ¿Qué	proponéis	para	mejorar	 este	 tipo	de	 explicaciones	y	 así	hacerlas	más	
útiles	a	los	alumnos	de	los	próximos	cursos?
4. ¿Qué opción habéis utilizado para descargar el programa?
■  disco 1 y disco 2   ■  descarga entera
5.	 ¿Habéis	utilizado	la	“Guía	de	instalación”?             ■	 sí  ■	 no
6.	 ¿Habéis	 tenido	 algún	 problema	 en	 la	 instalación	 	 del	 programa	 en	 vuestro	
ordenador? 
■	 no  ■	 sí   ¿Cuál?
 6.1. ¿Cómo lo habéis resuelto?
7. Una vez instalado el programa, ¿Cómo os ha parecido el manejo?
■		Muy	fácil	de	manejar	 ■	 Aceptable
■	 Algo difícil ■		Muy	difícil
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8.	 ¿Consideráis	que	es	un	programa	que	os	será	útil	en	el	futuro	–como	estudian-
te o como maestro—?
■	 poco  ■	 algo   ■	 mucho
9. En general, ¿cómo valoráis el programa?
■	 malo  ■	 regular
■	 bueno  ■	 muy bueno
10.	¿Qué	proponéis	para	mejorar	el	programa	y	así	hacerlo	más	útil	a	los	alumnos	
de	los	próximos	cursos?
INVESTIGAMOS SOBRE LA UD
11.	¿Habéis	realizado	el	trabajo	voluntario	de	investigación	en	Internet?	
■		Nadie	 ■		Algún	miembro	del	grupo
■		Todos	los	miembros	del	grupo
 11.1. Quien no lo haya hecho, que indique los motivos:
 11.2. Quien sí lo haya hecho, que conteste:
¿Qué	proponéis	para	mejorar	el	planteamiento	del	trabajo	y	así	hacerlo	más	útil	
a	los	alumnos	de	los	próximos	cursos?
DIRECCIONES DE INTERNET
12.	¿Habéis	utilizado	el	listado	de	webs	para	navegar	por	Internet?
■	 nada ■	 poco ■	 bastante ■	 mucho
13.	¿Qué	proponéis	para	mejorar	este	listado	y	así	hacerlo	más	útil	a	los	alumnos	
de	los	próximos	cursos?
14.	Respecto	a	lo	que	ha	sido	la	experiencia	de	trabajar	a	través	de	Internet,	¿qué	
os	ha	parecido	más	interesante	(os	ha	gustado	más)?	¿Y	qué	os	ha	parecido	
menos	interesante	(os	ha	gustado	menos)?	
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RESUMEN
Aquest article detalla la programació i la implementació del 
projecte d’investigació educativa que, dins la convocatòria correspo-
nent de l’ICE de la Universitat d’Alacant de 2001-2202, vam portar 
avant un equip interdepartamental sobre les possibilitats educatives 
que	ofereix	la	traducció	literària	i	l’específica,	la	semàntica	i	les	TIC	
a	 fi	 de	millorar	 les	 competències	 lingüístiques	 i	 comunicatives	 de	
l’alumnat	de	Filologia	i	Traducció	en	la	Universitat	d’Alacant.
1. INTRODUCCIÓ
La	conjunció	dels	quatre	punts	cardinals	de	la	xarxa	(traducció	literària,	tra-
ducció	específica,	semàntica	i	TIC)	té	una	potencialitat	d’alta	rellevància	i	efec-
tivitat	a	fi	de	millorar	la	formació	lingüística	i	comunicativa	dels	nostres	alumnes	
en diversos vectors que resulten d’una importància fonamental: 
	 •	 quant	al	vector	diacrònic	(la	diversitat	d’estils	i	tipologies	textuals	que	ens	
poden	oferir	els	clàssics	literaris)
	 •	 quant	als	diversos	registres	lingüístics	–diafàsia	i	variacionisme–,	
	 •	 quant	als	elements	diastràtics,
	 •	 quant	als	elements	de	semàntica	–cognitiva–	i
	 •	 el	concurs	de	les	TIC.
	 	 	Aquest	últim	aspecte,	 les	TIC	 i	especialment	 Internet,	 és	d’una	 importància	
estratègica ja que pot permetre un ensenyament més col·laboratiu i potenciat, 
atés que resulta essencial poder accedir a la gran magnitut de recursos en aques-
tes matèries que posa a la disposició dels usuaris.
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4.5. INVESTIGACIÓ DOCENT EN FILOLOGIA I TRADUCCIÓ.
TRADUCCIÓ LITERÀRIA (CLÀSSICS CATALANS,
ROMÀNICS I ANGLESOS), TRADUCCIONS ESPECÍFIQUES, 
SEMÀNTICA I LEXICOLOGIA, I TECNOLOGIES
DE LA INFORMACIÓ I DE LA COMUNICACIÓ (TIC)
AL SERVEI DE LA MILLORA DE LES COMPETÈNCIES LIN-
GÜÍSTIQUES I COMUNICATIVES
 
V.	Martines	Peres1,	J.	R.	Belda	Medina2,	M.	A.	Campos	Pardillos2,
J.	Franco	Aixelá2,	V.	Pina	Medina2,	J.	Martines	Peres1, P. Pérez Contreras2
1Dept. Filologia Catalana, 2Dept. Filologia Anglesa
Universitat d’Alacant
És a partir d’aquestes consideracions que decidírem aprofundir en l’aplicabilitat 
d’aquestes matèries, no sols quant a la realització d’activitats concretes en 
l’àmbit acadèmic, sinó també des del punt de vista dels diversos sectors profes-
sionals relacionats. A més a més, ens proposàvem aprofundir en les aplicacions 
educatives	en	aquestos	camps	de	l’articulació	de	les	TIC	i,	en	concret,	d’Internet.
Les assignatures i pla d’estudis en els quals es va aplicar la investigació 
docent han estat:
 – Traducció	 i	 Interpretació	 (especialitat	 Anglés	 i	 subespecialitat	 Català-
Espanyol):
	 •	 Traducció	General	Espanyol-Català	[Filologia Catalana]
	 •	 Traducció	General	B-A	(Anglés-Espanyol)	[Filologia Catalana]
	 •	 Traducció	Literària	A-B/B-A	(Espanyol-Anglés/Anglés-Espanyol)	[Filo-
logia Anglesa]
	 •	 Terminologia	II	[Filologia Anglesa]
	 •	 Traducción	Jurídica	III	[Filologia Anglesa]
	 •	 Traducció	Mèdica	[Filologia Anglesa]
	 •	 Pràctiques	de	la	Llengua	B	(II):	Anglés	[Filologia Anglesa]
	 •	 Traducció	de	Textos	Informàtics	Anglesos	[Filologia Anglesa]
 – Filologia	(Catalana):
	 •	 Literatura	Romànica-II	[Filologia Catalana]
	 •	 Semàntica	i	Lexicologia	Catalanes	[Filologia Catalana]
	 •	 Terminologia	Catalana	[Filologia Catalana]
2. DESENVOLUPAMENT DE L’ACCIÓ INNOVATIVA
2.1. componEnts curriculars
La	realització	efectiva	de	 la	xarxa	proposada	s’ha	desplegat	en	cinc	nòduls	
fonamentals –que es poden percebre en el llistat d’assignatures on s’ha aplicat–, 
que hem procurat que interactuessen entre si tots ells amb una marcada vocació 
pràctica i aplicada i, per tant, defugidora de la “classe magistral” com a metodo-
logia	docent:	Traducció	General,	Clàssics	Literaris	(catalans,	romànics	i	angle-
sos)	 i	 Traducció	 Literària,	 Semàntica	 i	 Terminologia,	 Traducció	 Específica,	 i	
Internet	(i	TIC	en	general)	(Alonso TApiA,	2001).
QuAnt A lA trAducció GenerAl:
L’anàlisi	de	textos	no	especialitzats,	estudi	i	aplicació	de	les	tècniques	i	estra-
tègies de traducció a fi que els alumnes milloren en la seua formació quant als 
elements	contrastius	anglés-català-espanyol	en	 registres	 lingüístics	 i	 situacions	
comunicatives	diverses.	Així,	hem	procurat	de	dotar-los	de	més	recursos	i	con-
tribuir a millorar-ne les habilitats bàsiques.
A.	OBJECTIUS	
•	 Iniciació	efectiva	en	el	procés	de	familiarització	amb	la	transferència	lingüística	
i cultural que implica la traducció, des de la llengua original a la d’arribada. 
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•	 Pràctica	en	diverses	tècniques	en	les	quals	es	posa	en	pràctica	les	estratègies	
per assolir l’objectiu anterior i que resulten afavoridores de l’adquisició i 
millora	de	les	habilitats	lingüístiques	bàsiques:	
	 1.	Lectura	específica	per	a	la	traducció	(el	sentit,	la	perspectiva	i	el	registre	i	
el	gènere)
	 2.	Reescriptura	eficaç	de	textos	referencials	i	instrumentals	
	 3.	Producció	de	traduccions	(producció	textual)	correctes	en	català	i	espanyol	
a	partir	de	textos	originals	en	català	(des	de	l’espanyol	i	l’anglés),	espan-
yol	(des	del	català	i	l’anglés)	i	anglés	(des	del	català	i	l’espanyol	
B.	CONTINGUTS	
Unitat	 1:	 Eines	 traductològiques	 (lexicografia	 i	 documentació),	 en	 paper	 i	 en	
Internet o en CD-Rom
Unitat	2:	Fonaments	de	lingüística	contrastiva.	Lectura	per	a	la	traducció	i	pro-
ducció de traduccions.
Unitat 3: La traducció d’elements culturals 
Unitat	4:	La	interferencia	i	les	col·locacions	(o	solidaritats	lèxiques)
QuAnt Als clàssics literAris (cAtAlAns, roMànics i AnGlesos)
i trAducció literàriA:
Hem	comprovat	que	el	coneixement	concret,	fonamentat	sobre	el	comentari	i	
el	treball	textual	i	lingüístic	–a	més	a	més	dels	historicistes–	de	la	literatura	cata-
lana medieval i de les seues relacions romàniques, ha aportat un bagatge de gran 
utilitat	per	a	 l’alumnat,	sobretot	quant	al	coneixement	d’alguns	dels	exponents	
paradigmàtics	 dels	 gèneres	 (en	 vers	 i	 en	 prosa,	 i	 teatrals)	 europeus	 (catalans,	
romànics	i	anglesos)	medievals.
Aquest	coneixement	concret	i	aplicat	de	la	tradició	literària	europea	permet	
que	l’alumnat	gaudisca	de	major	perspectiva	(diacrònica	i	de	tipologia	textual	–
prosa,	lírica,	assaig	i	prosa	d’idees,	teatre,	etc.–)	per	interpretrar	textos	originals	
i	descobrir-ne	amb	més	profunditat	i	matisació	el	missatge	i	trets	estilístics.	Això	
ha	 estat	 potenciat	 pel	 fet	 que,	 traduir-los,	 traslladar-los	 o	 transferir-los	 (entre	
l’anglés,	el	català	i	l’espanyol)	afig	una	plusvàlua	més	de	considerable	efectivitat	
atés	que	significa	la	conjuminació	d’elements	de	competència	lingüisticocomu-
nicativa	i	literària	(poètica	i	retòrica).		
A. OBJECTIUS     
1.	 Interpretar	textos	originals	en	diversa	tipologia	textual,	tant	clàssics	(medie-
vals	 i	moderns),	com	contemporanis,	a	 fi	que	 l’alumnat	puga	pecebre’n	els	
elements	 característics	 des	 del	 punt	 de	 vista	 estilístic	 i	 lingüístic,	 amb	 una	
perspectiva diacrònica. 
2.	 “Abocar”	el	resultat	de	les	anàlisis	anteriors	en	textos	escrits	(correctes,	ade-
quats	 i	 coherents)	 en	 català,	 espanyol	 i	 anglés	 (encara	 que,	 en	 aquest	 cas	
l’aprofundiment	serà	de	menor	exigència	atés	que	es	tractaria	de	traduccions	
inverses	 i	 la	 immensa	majoria	 de	 l’alumnat	 no	 té	 l’anglés	 com	 a	 L1)	 que	
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reproduisquen	els	originals	amb	fidelitat	i	equivalència,	literària,	lingüística	i	
cultural. 
B. CONTINGUTS
1. Traducció	de	prosa	experimental	–amb	incidència	en	la	idea	de	normalització–;	
2.	 Traducció	de	prosa	històrica	–amb	èmfasi	en	la	idea	de	distància–;	
3. Traducció	de	textos	poètics	–amb	èmfasi	en	la	tematització	de	significants–;	
4. Condicions professionals del lliurament de traduccions a les empreses o ens 
editors	–amb	èmfasi	en	els	elements	de	correcció	de	textos–;	
5.	 Traducció	literaria	inversa	–iniciació–.
QuAnt A seMànticA, lexicoloGiA i terMinoloGiA:
Aquestes	disciplines	contribueixen	a	 l’aprofundiment	en	 la	descripció	de	 la	
semàntica,	 la	 lexicologia,	 la	 lexicografia	 (sincrònicament	 i	 diacrònica)	 en	 les	
llengües	de	referència.	D’aquesta	manera,	l’alumnat	pot	estar	en	millors	condi-
cions per a familiaritzar-se amb el procés de transferència en camps específics 
(d’especialitat	o	tècnics)	que	donen	lloc	a	una	demanda	professional	important	
en l’àmbit global i en el local.
Això	comporta,	a	més,	conéixer	i	aplicar	unes	eines	genèriques	que,	com	ara	
la	documentació,	la	lexicografia	o	els	diversos	tecnolectes,	poden	ser	molt	útils	
per als estudiants.
A. OBJECTIUS
1. Descriure:
	 a)	 el	 lèxic	 d’una	 llengua	 com	a	magatzem	 i	 reflex	 de	 l’experiènca	 amb	 el	
món que ha acumulat cada cultura;
	 b)	 el	significat	com	a	representació	de	la	conceptualització	de	les	coses	(en	
termes	de	procés	cognitiu)	d’aqueixa	experiència;
	 c)	 l’organització	interna	del	lèxic	de	la	llengua,	segons	el	model	de	xarxa;
	 d)	 el	funcionament	dels	factors	i	dels	mecanismes	del	canvi	lèxic;	i	
	 e) la polisèmia com a fet derivat de la no discrecionalitat i de les diferències 
de	relleu	en	l’extensió	i	en	la	intensió.
2.	 Analitzar	el	procés	evolutiu	del	lèxic	i	dels	factors	que	hi	han	intervingut.
3.	 Analitzar	constrastivament	els	sistemes	semàntics	català	i	anglés	(i	el	castellà,	
llengua	sovintejada	en	l’acarament	lingüístic	i	en	les	fases	de	traducció	–par-
tença	o	arribada—).
4.	 Fer	servir	recursos	lèxics	i	fraseològics	variats	i	adequats	en	situacions	comu-
nicatives formals i no formals.
B. CONTINGUTS
Unitat	1.	El	lèxic	en	canvi	constant	i	aplicacions	de	la	lexicologia
Unitat	2.	Lexicologia	contrastiva	(català-anglés-espanyol):	sistemes	lèxics	i	cul-
turals
Unitat	3.	Solidaritats	lèxiques
Unitat 4. La fraseologia
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QuAnt A lA trAducció específicA, i terMinoloGiA:
En	 línia	 amb	 el	 que	 acabem	 de	 dir	 quant	 a	 Semàntica	 i	 Lexicografia,	
l’aprofundiment dels aspectes d’especialitat en camps molt específics com ara el 
jurídic i el mèdic. A més, hom ha fet atenció també a altres camps específics, de 
gran importància en l’àmbit del districte de la Universitat d’Alacant: marbre; 
tèxtil;	 calcer;	 turisme	 i	 lleure;	 hostaleria;	 joguina	 i	 plàstics;	 publicitat;	 torró,	
xocolata	i	derivats;	i	gelats	artesans.
A. OBJECTIUS 
Familiarització i aprofundiment de l’alumnat en el procés de transferència 
traductològica	en	sectors	molt	específics	(sectors	del	teixit	industrial,	assitencial	
–medicina–	 i	de	 l’administració),	atesa	 la	 important	demanda	professional	que	
n’hi ha, tant en l’àmbit local –districte universitari d’Alacant i de la resta del País 
Valencià,	així	com	també	en	l’àmbit	estatal	i	internacional–.
Fornir	als	alumnes	les	eines	necessàries	(documentació,	iniciació	als	concep-
tes	bàsics,	estilística	i	lèxic	dels	diversos	tecnolectes	i	els	seus	textos	bàsics	o	de	
referència)	a	fi	de	poder	abordar-ne	el	desenvolupament	des	d’un	punt	de	vista	
professional i fonamentat sobre el domini dels elements fonamentals de compe-
tència	lingüística	bàsica.	
B. CONTINGUTS 
Unitat 1: Introducció teòricopràctica. 
Unitat	2:	 Terminologia	 bàsica	 per	 camps	 sectorials	 industrials:	marbre,	 tèxtil,	
calcer, turisme i lleure, joguina, torró, i gelats.
Unitat	3:	 Terminologia	bàsica	de	Medicina.
Unitat	4:	 Terminologia	bàsica	de	l’àmbit	juridicoadministratiu.
QuAnt A internet (i tic en GenerAl):
Cal	 facilitar	 al	 màxim	 que	 l’alumnat	 es	 familiaritze	 amb	 la	 terminologia	
(sobretot	en	anglés)	de	les	TIC	i	d’Internet.	A	més,	cal	capacitar	l’alumnat	perquè	
aplique els recursos i les eines que aquestes tecnologies faciliten tant per a la 
millora	de	les	competències	comunicatives	i	les	habilitats	lingüístiques.	Per	tant,	
no es tracta només que aquestes matèries formen part del pla de treball de les 
assignatures que hi poden tenir “en principi” més a veure, sinó que, ans al con-
trari,	s’inserisquen	en	el	desenvolupament	de	la	xarxa	considerada	globalment	i	
en totes i cadascuna de les assignatures que la conformen.
A. OBJECTIUS I UNITATS: 
1.	 Ordinadors:	orígens	i	desenvulupament,	últimes	innovacions.	
2. Principals problemes de la traducció assistida amb ordinadors i de la traduc-
ció del llenguatge informàtics. 
3. Terminologia	informàtica	específica	(glossaris	i	resursos	–en	paper	i	en	Internet–). 
B. DESPLEGAMENT EFECTIU D’UNA XARXA DE RECERCA
El	desplegament	efectiu	de	la	xarxa	s’ha	realitzat,	per	tant,	amb	la	vocació	de	
la	pràctica	específica	 i	 continua.	Això	 s’ha	basat	 en:	 l’anàlisi	 i	 comentari,	 i	 la	
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traducció	de	textos	de	tipologia	diversa)	i	amb	l’explotació	de	les	seues	caracte-
rístiques	estilístiques	i	lingüístiques	a	través	de	bateries	d’activitats	que,	disposa-
des	de	menor	a	major	dificultat	tenien	l’objectiu	que	l’adquisició	dels	coneixe-
ments s’esdevinga de manera gradual. 
Les activitats, realitzades molt sovint de manera participativa i col·laborativa 
entre els alumnes i amb un diàleg continu amb el docent, en un entorn 
d’intercomunicació i transferència multidireccional, han estat orientades al treball 
de	les	diverses	habilitats	lingüístiques	(comprensió	i	expressió,	escrita	i	oral)	i	de	
les	destreses	bàsiques	(reconéixer,	interpretar,	analitzar,	sintetitzar,	ampliar,	etc.).	
Hem	procurat	conrear	aquest	entorn	també	en	les	tutories,	individualitzades	i	
també per grups de treball –segons del tipus d’activitat o de destresa a treballar 
en cada cas–.
Hem	fet	especial	atenció,	en	aquest	entorn	de	treball	a	classe	i	en	les	tutories,	
hom farà molta atenció també als elements orals.
Hi	 ha,	 a	més,	 el	 valor	 afegit	 del	 concurs,	 d’almenys,	 tres	 llengües	 (anglés-
català-espanyol	–i,	quant	als	clàssics	romànics,	també	el	francés),	que	pot	contri-
buir eficaçment a la millora de l’ensenyament i de les espectatives professionals.
Finalment, es van desenvolupar classes i sessions de treball pràctic específic 
a les aules d’informàtica. Es tracta de millorar la formació i “les arts internàuti-
ques” dels nostres alumnes: consulta i creació de llistes de distribució especialit-
zades en les matèries de referència; localització i consulta de fonts i recursos 
bibliogràfics i de documentació en Internet; participació en congressos i trobades 
en línia; potenciació de la metodologia o pla de treball de cada assignatura de la 
xarxa	perquè	Internet	(i	les	TIC	en	general)	s’articulen	en	el	treball	col·laboratiu	
i participació de la relació docent-discent. 
2.2. pla dE trEball 
El pla de treball ha estat eminentment pràctic, tant quant al treball en l’aula 
“real”	com	en	la	virtual	i	en	les	activitats	realitzades	pel	grup-aula	a	la	Bibliote-
ca	General	de	la	mateixa	universitat.	Sobre	la	base	del	treball	col·laboratiu,	els	
alumnes	 han	 traduït	 textos	 de	 diversa	 tipologia	 tot	 fent	 servir	 els	 recursos	
d’Internet, tant en la preparació personal o en grup d’activitats a presentar a clas-
se, como també en la realització d’activitats col·laboratives en l’aula d’informàtica 
i	de	l’accés	als	recursos	de	la	xarxa.
Els	professors	hem	repartit,	prèviament,	els	textos	als	alumnes.	Ells	n’han	fet	
unes tasques prèvies a casa: lectura, comprensió –tret dels dubtes que formulaven 
a	classe—,	primer	esquema.	Això	ha	permés	que	l’alumnat	haja	pogut	identificar-
ne	 oportunament	 els	 problemes	 de	 comprensió	 (quant	 als	 elements	 gramaticals,	
lexicosemàntics	 i	 de	 traducció)	 i	 han	 provat	 de	 proposar	 les	 solucions	 que,	 en	
principi, han considerat més oportunes per a solucionar-ho. En classe, els alumnes 
–que han fet fotocòpies de les seues tasques prèvies i n’han repartit una a cada 
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company–	han	exposat	les	seues	propostes	a	la	classe.	La	resta	de	companys,	diri-
gits pel professor, han comentat i esmenat, discutit i corregit el que proposaven. Els 
professors hem fet èmfasi en aquells elements especialment problemàtics des del 
punt	de	vista	de	la	lingüística	i	l’estilística	literària	contrastives.	
D’aquesta manera no només hi ha hagut una participació activa dels alumnes, 
sinó que també hi ha hagut un treball oral implícit i continu, atés que, tant les 
solucions proposades com els comentaris i presentacions, s’han fet en les diver-
ses	llengües	implicades	en		cada	cas,	a	partir	dels	textos.
En aquest sentit, hem insistit a iniciar incitat l’alumnat a l’arreplega de mate-
rial	 lingüístic	 (enregistraments,	 textos	 de	 parla	 viva,	 recull	 de	 material	 lèxic	
sobre	 un	 camp	concret,	 etc.),	 presentació	 i	 estudi	 a	 classe.	 I,	 en	 aquest	 sentit,	
consegüentment,	hem	incidit	en	l’estudi	contrastiu	d’aspectes	lèxics	de	llengües	
diverses i la resolució de problemes plantejats per la conceptualització diferent 
de	la	realitat	en	llengües	diverses.
2.3. EstratègiEs i rEcursos
Hem	intentat	desplegar	estratègies	i	recursos	didàctics	comuns	a	les	diverses	
assignatures	de	la	xarxa	precisament	per	desenvolupar	les	àrees	afins,	confluents	
i, fins i tot, semblants d’aquestes matèries. 
En	aquest	sentit,	en	el	desplegament	de	la	xarxa	hem	fet	especial	atenció	a	les	
estratègies	i	recursos	següents:
1. lecTurA dels TexTos
2. comenTAris de TexTos	(lingüístics	i	literaris)
3. TrAducció de TexTos	(inter- i intratraducció)
4. pràcTiques en lA BiBlioTecA GenerAl.
2.3.1. Lectura dels textos
De manera constant i en especial hem realitzat tasques específiques de lectu-
ra	dels	textos	per	part	dels	alumnes.	És	fonamental	que	els	alumnes,	a	més	a	més	
d’escriure	bé,	sàpiguen	llegir	bé.	No	ens	referim	només	a	“entendre”	el	que	diu	
el	text,	que	ja	ho	treballem	en	la	resta	d’estratègies	didàctiques…	Ens	referim	a	
elements d’ortoèpia i ortofonia. Cal que els alumnes articulen correctament els 
sons i fonemes de la llengua catalana i l’anglesa, objectes preferents d’atenció 
quant	a	aquestes	activitats.	Això	no	obstant,	també	farem	esment	dels	elements	
essencials	quant	a	la	lectura	i	articulació	de	textos	en	altres	llengües	romàniques	
(ABAscAl, 1996; ZiTZlsperGer,	1985).
Quant	al	català	i	per	als	alumnes	de	Filologia	Catalana	i	Traducció,	tenir	un	bon	
domini	fonètic	i	fonològic	considerem	que	és	essencial	(recAsens, 1993, 1996 i 
2001),	i	més	encara	en	la	situació	sociolingüística	del	País	Valencià	i	del	districte	
Universitari d’Alacant i sense oblidar el que ens trobem a les aules de Filologia 
Catalana:	el	domini	fonètic	en	els	nostres	alumnes	no	és	el	millor	possible… 
289
4.	ARTICULACIÓN	CURRICULAR	DE	LAS	TECNOLOGÍAS	DE	LA	INFORMACIÓN	Y	LA	COMUNICACIÓN
Quant	 als	 clàssics	 (catalans,	 romànics	 i	 anglesos)	 convenia	 que	 incidíssem	
també en els aspectes de correcció en la lectura. Aquesta no només depén de la 
fonètica, també hi té a veure, l’entonació, la cadena tonal i les relacions amb les 
modulacions	 discursives	 (de	 mena	 morfosintàctica	 i	 semàntica),	 els	 emmudi-
ments	i	 lligams.	També	hi	ha	les	qüestions	referides	al	ritme,	mesura	i	poètica	
general.	Comentar	bé	un	text,	implica	haver-lo	rebut	bé,	conscientment,	correcta	
i	 plena.	Hem	 de	 tenir	 en	 l’esment	 que	 la	 literatura	medieval,	 en	molts	 casos,	
estava composta per ser transmesa “dita” –quan no cantada, si pensem en els 
trobadors i  continuadors fins a ben entrat el XV–  més que no per ser “llegida”. 
Així	els	alumnes	han	pogut	comprendre	que	haurem	de	saber,	en	la	mesura	del	
possible,	 “emetre”	 els	 textos.	 La	 nostra	 recepció	 i	 per	 tant	 el	 comentari	 que	
puguem	fer	del	text	d’un	trobador	(líric	o	narratiu),	sempre	serà	biaixada,	si	no	
sabem	occità	i,	per	tant,	no	entenem	què	vol	dir.	També	ho	serà	si,	encara	que	ho	
entenguem, no som capaços de fer-ne una realització que mínimament puga 
reproduir el joc, cadències i ritmes que l’autor hi creava amb els fonemes, el 
“son”	de	les	“lletres”	–com	diria	Vidal	de	Besalú–.	De	fet,	en	això	es	basava	en	
gran part el trobar rich.
Si parlem de la cadència del cursus planus	en	l’estil	de	Metge,	o	dels	influxos	
llatins	en	Eiximenis	o,	més	encara,	de	la	prosa	d’art	de	Roís	de	Corella,	difícil-
ment ho podrem copsar si només ens quedem en l’anàlisi sintàctica i no “escol-
tem”	els	efectes	d’aqueixa,	per	exemple,	“prosa	d’art”	que	era	la	“prosa	valen-
ciana”.
Això	els	aprofitarà	per	entendre	millor	els	textos	medievals	i	completar-ne	la	
perspectiva	en	el	seu	context,	i,	sobretot,	per	a	millorar	el	domini	que	els	alumnes	
tinguen	de	la	llengua	(especialment	de	la	catalana	i	l’anglesa,	les	prioritàries	de	
la	nostra	xarxa,	encara	que	també	hi	ha	el	castellà	i,	menys,	el	francés)	en	millo-
rarà	la	competència	i	l’actuació,	i	no	només	per	a	textos	medievals.
Per tant, hem fet:
•	 que	 els	 alumnes	 els	 llegissen	 en	 veu	 alta,	 després	 d’haver-los	 llegit	 així	 el	
professor. 
•	 que	remarcassen	les	unitats	crítiques	de	lectura	no	només	quant	a	la	compren-
sió –cosa que han de fer per entendre el sentit dels mots–, sinó també quant a 
la realització fonètica: especialment quant a fonemes “difícils” per a la 
immensa majoria dels nostres alumnes i no sols els castellanoparlants. 
•	 que	localitzassen	i	realitzassen	els	emmudiments	
•	 que	localitzassen	i	realitzassen	les	contraccions
•	 que	localitzassen	i	realitzassen	les	unitats	d’entonació	
•	 a	 fi	de	 treballar	 les	 inflexions	 i	émfasis	el·locutius,	que,	 llegint	en	veu	alta,	
remarcassen	 o	 fessen	 èmfasi	 (o	 “posen	 negreta”)	 a	 determinats	 mots	 (per	
camps	 semàntics),	 categories	gramaticals	 (morfosintaxi),	 a	mots	 amb	 fone-
mes específics o problemàtics –que ja haurem “treballat” abans–, etc.  
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•	 ho	treballassen	individualment,	després	per	grups	i	després	ho	posen	–ho	lli-
gen–	en	comú	en	classe.
•	 que	fessen	una	“autoavaluació”	–no	vinculant…–	de	com	comptaven	que	han	
llegit	el	text.
Hem	enregistrat	les	lectures	(en	audio)	i	després	que	els	ho	hem	fet	escoltar.	
Els	resultats	han	estat	molt	i	molt	estimulants	i	positius.	Ha	estat	molt	útil	que,	
abans d’escoltar l’enregistrament, els alumnes fessen una “autoavaluació” de 
com creien que havien llegit. Una manera simple d’autoavaluació pot ser una 
qualificació o valoració qualitativa global.
2.3.2. Comentaris de textos (lingüístics i literaris)
En coherència amb els nostres plantejaments i amb una metodologia de base 
constructivista que considerem més avinent per als objectius que ens hem propo-
sat	en	aquesta	xarxa,	el	comentari	de	text	és	una	eina	de	gran	importància.	
El	 comentari	 de	 text	 és	 un	 tipus	 de	 discurs	 acadèmic	 de	 llarga	 tradició	 en	
l’ambit escolar genèric i, específicament, en l’universitari. En el nostre àmbit, és 
fonamental	el	treball	sobre	els	textos,	base	de	la	Filologia.	Es	tracta	que	l’alumne	
siga	capaç	de	reconéixer,	localitzar,	explicar,	etc.	els	recursos	dels	textos	o	dis-
cursos de què ens ocupem en les assignatures de la matèria, en el nostre cas 
eminentment literaris. Figures retòriques, recursos i tècniques, elements de poèti-
ca	i	narratologia,	qüestions	de	pragmàtica	lingüística	i	textual,	etc.	conformen	un	
complex	feix	d’interrelacions	que	se	singularitzen	en	cada	etapa,	període,	movi-
ment,	gèrene,	àmbit,	estil,	autor,	etc.	 i	 li	confereixen	 les	seues	característiques	
definitòries i els seus elements de “literarirat”. 
A més a més, hi ha un altre argument, que considerem, si ens ho permeteu més 
important encara atés que té un abast general i s’apropa en gran mesura al nostra 
gran	objectiu,	ser	capaç	de	llegir,	entendre	i	comentar	un	text	i,	a	més	a	més,	ela-
borar	un	discurs	 (escrit	o	oral)	coherent,	cohesionat,	complet	 i	correcte	des	del	
punt	de	vista	lingüístic	(i	ortològic,	si	es	tracta	de	discurs	oral)	es	una	conseqüèn-
cia i, alhora, una causa de saber llegir i escriure bé.	No	sols	es	tracta	de	conéixer	
i	fins	i	tot	arribar	a	dominar	un	sistema	lingüístic	concret	(o	molts,	si	estem	ferits	
una	mica	per	la	Pentecosta	i	som	poliglots),	no	sols	es	tracta	de	saber	la	gramàtica	
d’una	llengua,	sinó	de	saber	entendre	bé	el	sentit	dels	textos	i	dels	discursos,	què	
diuen, per què, com, a qui, etc. i, a més, saber escriure o emetre un discurs que ho 
explique.	Es	tracta	de	ser	madurs	intel·lectualment	i	de	saber	comunicar-nos.
Per	això,	sense	ser-ne	la	solució	definitiva,	som	de	l’opinió	que	el	comentari	
de	text	ha	estat	una	eina	valuosa	per	a,	almenys,	els	treballs	de	la	xarxa	i	facilitar	
el	coneixement	en	profunditat	de	textos	o	microtextos	concrets,	com	si	es	tractés	
de	conéixer	bé	una	tesel·la	d’un	mosaic.	Si	sabem	o	si	sobretot,	com	a	docents,	
sabem	ensenyar	a	valorar	un	text	i	a	comentar	un	text	des	d’aquesta	positura	meto-
dològica de manera que l’alumne sàpiga interpretar adequadament els recursos 
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expressius	que	ha	fet	servir	un	autor	o	emissor	per	transmetre	un	text	o	discurs	–o	
en sentit genèric, un missatge– literari, podrem facilitar molt als nostres alumnes 
que	l’entenguen	millor,	el	text	i	l’autor,	i	en	siguen	conscientes i no només scien-
tes.
2.3.3. Traducció de textos (inter- i intratraducció)
Som	de	 l’opinió	que	 la	 traducció	de	 texts,	 així	com	 també	el	comentari	de	
texts,	és	una	aïna	força	vàlida	perquè	l’alumne	–o	qualsevol	lector,	en	general–	
en	tinga	a	una	millor	comprensió	i	recepció;	a	més	a	més,	contribueix	a	millorar	
el	coneixement	de	les	llengües	presents	en	l’acte	de	traducció.	Per	això,	al	llarg	
del	desevolupament	de	la	xarxa,	hem	proposat	textos	(microtextos)	per	a	traduir,	
bé com a pràctica de classe, bé com a tasca a preparar fora de classe, individual-
ment	o	en	grup,	i	a	exposar	a	classe	i	sotmetre	a	la	consideració	de	la	resta	dels	
companys.	Hem	fet	especial	atenció	a	la	traducció	(completa	o	fragmentària)	dels	
microtexts	que	seran	objecte	de	comentari	de	text.
No	 és	 una	 pràctica	 novella.	 S’arrela	 en	 una	 antiga	 tradició	 didàctica	 que,	 en	
l’àmbit	anglosaxó	té	un	intens	conreu,	en	forma	de	l’anomenada	“crossing transla-
tion”	 i,	 de	 fet,	 té	 fonaments	molt	més	 antics.	També	 té	 una	 intensa	 relació	 amb	
l’acarament	de	textos,	el	que	anomenem	“textos	paral·lels”,	que	pot	tenir	magnífics	
rendiments	didàctics	 i	de	 recerca	 (riino &  eerikäinen, 1993; nAdAl & prATs, 
1996: 130-150, 156-168, 204-208; copelAnd, 1995; crAnZ & krisTeller, 1976-
1980).
Aquest procés no s’allunya gaire del que seguim, de fet, en haver de fer un 
comentari	literari	d’un	text.	La	gran	diferència	és	que	llavors	se	sol	treballar	de	
manera	monolingüe,	és	a	dir,	se	sol	comentar	un	text	en	la	mateixa	llengua	en	
què	és	escrit,	mentre	que	en	traduir	sempre	tenim,	almenys,	dues	llengües.	Ara	
bé,	així	com	la	nostra	experiència	docent	i	de	recerca	al	respecte,	ja	ens	demostra	
que,	en	traduir	un	text,	en	prenem	consciència	més	completa	(literàriament,	tex-
tualment	 i	 lingüistica),	 també	hem	comprovat	que	dóna	magnífics	 resultats	 en	
aquest	mateix	sentit	 la	“traducció	 intralingüística”,	és	a	dir,	 actualitzar	un	 text	
escrit en un estat de llengua més antic. En aquest cas, prima sobretot la pràctica 
de	variacionisme	lingüístic.	És	més,	es	tracta	de	veritables	exercicis	aplicats	de	
diacronia	lingüística	amb	components	de	diverses	àrees	dels	estudis	lingüístics	
d’Història	de	la	Llengua,	Lexicologia	i	Lexicografia,	Semàntica	i	Terminologia,	
variació	 lingüística	 i	Morfosintaxi.	Aquesta	 “intratraducció”	 encara	 esdevé	 un	
complement	més	útil	en	haver	de	fer	un	comentari	de	texts	en	llengua	antiga.
La	traducció	millora	el	coneixement	textual,	encara	que	la	versió	que	en	resul-
te no siga apta “para meter en galeras” –com llegim al Quijote	o	sí…–	i	en	aquest	
sentit	és	un	magnífic	complement	de	la	tasca	de	comentari	de	text	i	reforçarà	que	
hi	haja	una	actitud	més	activa	en	l’alumne…	En	qualsevol	cas,	haver	de	traduir	
un	text	fa	que	hagem	hagut	d’”entendre	tot	el	text”	i	ha	ajudat	perquè	l’entenguem	
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bé. De fet, si hi ha res que no entenem o que no traduïm bé, altres elements 
d’aqueixa	mateixa	traducció	ja	ens	indicaran	que	hi	ha	res	que	“no	funciona”	ja	
que	 es	 produeix	 incoherència,	 no	 cohesió,	 diversitat	 de	 registres	 lingüístics	 o	
d’abast	lexicosemàntic,	etc.	(lAvAulT,	1985).
D’altra	banda,	quant	a	les	assignatures	en	què	hem	treballat	amb	texts	antics	
i	hem	provat	de	familiaritzar	els	alumnes	en	altres	llengües	(l’anglés,	per	als	de	
català; català, per als d’anglés; i tant per als de català com també per als d’anglés: 
francés,	 occità	 i	 italià,	 amb	 una	mica	 de	 portugués	 i	 gallec)	 tenint	 en	 compte	
l’escàs	coneixement	que,	en	general,	tenen	els	nostres	alumnes	d’altres	llengües,	
i	per	fer-los	més	accessibles	els	textos	en	altres	llengües,	hem	facilitat	als	alum-
nes una versió en català o en espanyol, si són diponibles o, si no, fetes pel pro-
fessor. Aquesta els ha servit de traducció intermèdia –crossa, al capdavall–. 
També	és	útil	per	a	la	docència.	Es	tracta,	en	definitiva,	de	la	traducció	que	ajuda	
a	entendre	l’original.	Traduir	i	analitzar	traduccions	precedents	de	textos	clàssics 
de	les	lletres	romàniques	ens	permet	tenir	una	coneixença	més	aprofundida	del	
text	ja	que	podem	ampliar	el	que	sabem	de	les	dificultats	que	presenta.	
Per fer més activa la participació dels alumnes quant a la traducció, les tra-
duccions intermèdies que hem passat transcrites als alumnes tenien passatges 
cancel·lats	o	“mutilats”.	Els	alumnes	han	hagut	de	completar-los.	Tenien	com	a	
guia	els	altres	passatges,	que	els	establien	el	context	 i	el	context	concret	en	el	
qual “interpolar” la seua traducció.
2.3.4. Pràctiques en la Biblioteca General.
Hem	realitzat	sovint	aquesta	mena	d’activitats	i,	quan	el	nombre	d’alumnes	
ho	ha	permés	(fins	a	25-30),	les	hem	desenvolupades	a	la	sala	d’Humanitats	de	
la	Biblioteca	General	de	 la	Universitat	d’Alacant,	concretament	a	 la	 secció	de	
“Diccionaris”.	Hem	reservat	les	taules	d’aqueixa	secció	al	llarg	de	tot	un	quadri-
mestre durant l’horari de les sessions pràctiques. En general hem procurat que 
aquestes sessions fossen de dues hores, a fi de compensar el temps de trasllat dels 
alumnes	a	través	de	l’extens	campus	de	la	Universitat,	des	de	la	Facultat	de	Filo-
sofia	i	Lletres	a	l’edifici	de	la	Biblioteca–.	La	iniciativa	està	totalment	justifica-
da	atés	que,	a	les	aules,	no	hi	ha	les	eines	lexicogràfiques,	gramaticals,	literàries,	
culturals i de documentació en Internet que sí tenim a la nostra lliure disposició 
a	la	Biblioteca	–i	no	sempre	usades,	fora	dels	períodes	d’examen	estrictes–.	A	
més a més, a les aules de la Facultat es fa ben difícil la generació de dinàmica 
de treball en grup o col·laboratiu, el mobiliari és “immoble”... 
Hem	 enregistrat	 en	 vídeo	 digital	 classes	 pràctiques	 de	 Traducció	 General,	
Traducció	Literària	i	Anàlisi	i	Redacció	de	Textos	II:	Català	(amb	alumnes	pro-
vinents	de	Segon	Cicle	de	Filologia	Catalana	i	de	Primer	i	Segon	cicles	de	Tra-
ducció	i	Interpretació;	també	n’hi	ha	de	Magisteri	–aquests	com	a	lliure	elecció	
curricular)	en	les	quals	traducció	(interlingüística –d’una llengua  a una altra–; i 
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intralingüística	–per	exemple,	actualitzar	textos	antics–)	era	element	fonamental	
per	entendre	els	textos.	Podem	comprovar	com	és	útil,	 la	traducció,	perquè	els	
alumnes no només realitzen els comentaris, sinó també estudis o treballs mono-
gràfics, preguen consciència:
•	 dels	criteris	(lingüístics)	dels	autors	catalans	i	romànics	–característiques	de	
l’estil, gènere, període, etc. respectius–, 
•	 així	com	també	dels	diversos	curadors	que	n’han	fet	edició.	
•	 A	més	a	més,	també	s’han	iniciat	en	la	pràctica	de	la	traducció	i	han	compro-
vat, a través de l’acarament de traduccions intermèdies o precedents –situades 
entre l’original i la que ells feien–, com la traducció ha esdevingut un element 
de transformació i innovació cultural.
En el vídeo podem comprovar que els alumnes, a més han realitzat pràctiques 
de	documentació	–intranet	de	la	Universiat	d’Alacant	(catàleg	i	fons	de	la	Biblio-
teca	General),	Internet–	i	han	aprés	a	orientar-se	amb	la	situació	topogràfica	dels	
fons	d’accés	directe	de	la	Biblioteca.
A més a més, també podem comprovar el treball de documentació i de correcció 
textual	i	lingüística	que	realitzen:	consulta	d’aïnes	lexicogràfiques,	perspectiva	mul-
tilingüe;	correcció	de	faltes;	i	aplicació	de	criteris	d’adequació,	cohesió	i	coherència.	
2.3.5. Avaluació
L’avaluació és un dels problemes més directament implicats en l’ensenyament. 
En el nostre cas hem hagut de valorar processos molt aplicats i, alhora, emmar-
cats o inserits en elements globalitzadors. En qualsevol cas hem procurat que 
l’avaluació fóra formativa i que aprofitàs en el procés d’ensenyament-aprenen-
tatge	a	fi	de	poder	tenir	coneixença	de	les	capacitats	dels	alumnes	i	determinar-ne	
el	grau	de	l’evolució	en	funció	de	l’aplicació	o	desenvolupament	de	la	xarxa.	En	
funció	d’això,	a	més,	calia	tenir	elements	de	judici	a	fi	de	calibrar	la	mesura	en	
què els objectius inicialment previstos s’havien assolit o no. 
Hem	parat	atenció	a	diversos	estadis	cronològics	del	desplegament	dels	tre-
balls	de	la	xarxa:	abans	de	començar;	durant;	en	acabar.
Per	fer	l’avaluació	dels	treballs	de	la	xarxa,	hem	fet	servir	una	guia	diagnòs-
tica inicial. Durant el procés el sistema d’avaluació de l’alumnat es basa en el 
seguiment continu i detallat del progress amb respecte assoliment dels objectius 
de	la	xarxa	i	la	motivació	que	hi	manifesta	ern	les	pràctiques	(anàlisis	i	comen-
taris	de	text,	traducció	i	aprofitament	de	les	lectures).
Aquest tipus d’avaluació ens possibilita, per ser de caràcter diagnòstic, una 
orientació	en	 la	presa	de	decisions	que	afecta	a	 la	marxa	de	 l’assignatura	 i	en	
l’orientació dels alumnes en relació al desenvolupament del seu treball, a més de 
ser indicadors de mena qualitativa per fer-ne avaluació sumativa. 
En acabar el procés d’ensenyament-aprenentatge, a banda dels criteris 
d’avaluació ja previstos en els programes de les assignatures prèviament a la 
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publicació	de	la	convocatòria	de	les	xarxes	–i	que	són	de	mal	canviar	a	mitjan	
curs–	i	tot	i	que	l’orientació	de	les	assignataures	incloses	en	la	xarxa	ja	era	força	
coherent amb els objectius d’aquesta atesa la vocació aplicada i pràctica dels 
professors membres, considerem interessant, alhora, una autoevaluació per part 
de l’alumnat. 
Podem	dir	que	les	respostes	dels	alumnes,	així	com	els	resultats	objectius	que	hem	
apreciat en ells, han estat força positives i estimulants: el 75 % dels alumnes han estat 
força satisfets amb la metodologia i els resultats per a la seua formació; el 17 % 
s’estimarien	més	la	“classe	magistral”	–hem	de	dir	que	coincideixen	amb	els	alumnes	
que	pitjor	nota	han	tret–,	mentre	que	al	13	%	tant	els	feia	(ZABAlZA,	2001).
3. CONSIDERCIONS FINALS
Malgrat	 pertànyer	 a	 departaments,	 titulacions,	 àrees	 de	 coneixement	 dife-
rents,	aquestes	matèries	manifesten	no	pocs	punts	d’interconnexió	i	complemen-
tarietat.	Precisament	són	aquestos	dos	conceptes,	“interconnexió”	i	“complemen-
tarietat”, allò que més ens han indicat els alumnes que han comprovat entre les 
assignatures	 incloses	 en	 la	 xarxa.	 La	 conjunció	 de	 les	 llengües	 de	 referència	
(anglés	i	català,	amb	elements	contrastius	també	a	l’espanyol,	llengua	d’arribada	
o	 de	 partença	 d’una	 part	 considerable	 dels	 materials	 de	 classe)	 implicarà	 un	
major	domini	en	les	dues	llengües	cooficials	del	País	Valencià	així	com	també	la	
projeccció	que,	en	 l’àmbit	 internacional,	 significa	 l’anglés	 (bibliografia,	 recur-
sos,	ampliació	de	la	perspectiva	de	lingüística	aplicada	i	contrastiva).	
 D’altra banda, el fet de la compartició de bona part de l’alumnat de les assig-
natures	de	la	xarxa	proposada,	implicarà,	en	posar-se	en	marxa	els	seus	treballs,	
una major coherència metodològica, element que considerem de gran importàn-
cia per se	i	més	encara	quan	es	tracta	aquesta	d’una	xarxa	interdepartamental	i	
que	aplega,	a	més,	 tres	 titulacions	 i	àrees	de	coneixement	 (Filologia	Catalana,	
Filologia	Anglesa,	i	Traducció	i	Interpretació	–àrea	en	procés	d’implantació	en	
la	Universitat	d’Alacant–).
En definitiva, poden contribuir eficaçment a la formació de filòlegs i conjugar 
la “tensió” entre árees diverses i entre el que és específic i el que és general. 
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5. EVALUACIÓN DEL DISEÑO Y LA
IMPLEMENTACIÓN CURRICULAR

This project aims at bridging the gap that frequently appears 
when a first or second year University student is taking a course in 
Introductory Physics, for which certain requisites in Physics and 
Mathematics are needed. The syllabus of University courses is so 
tight that these prerequisites cannot be adequately accommodated.
We shall outline the program of Teaching Networks in which 
our project is integrated. The pedagogical background for the pro-
gram and for our particular project will be sketched also. We use a 
distance-learning platform developed in our University, the Micro 
Campus, in order to provide periodically tests (both of multiple 
choice and open answer types) which the students must take before 
a certain deadline. Prior to that, a sheet with information is distri-
buted to the students about the contents of the test, and a bibliogra-
phy where the corresponding matter may be recalled. Results of the 
project and prospects for the future will be discussed.
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5.1. TESTING OF PREREQUISITES FOR UNDERGRADUATES
A. Gras Martí, J. V. Santos Benito, J. A. Miralles Torres, M. Pardo Casado,
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Departament de Física Aplicada
Universitat d’Alacant
1. INTRODUCTION: TEAChING AND RESEARCh
The teaching-learning process in Physics is not as good as one might desire. 
One has to make constant efforts and try alternative teaching tools and routes in 
order to achieve a larger degree of students’ understanding and improve their 
knowledge and skill base. Here we shall address a particular issue, the series of 
prerequisites in Physics and Mathematics that students may need in order to help 
them achieve more easily the objectives of the courses.
The traditional attitude about teaching, especially at University level, is that 
“good teachers are born, not made”. However, after much research in Science 
Education, a view is emerging that teaching is a skilled profession, which can 
only be learned through much study and experience. In the words of the Presi-
dent of the National Academy of Sciences of the USA, (Alberts, 1997): “Research 
has taught us a great deal about effective teaching and learning in recent years 
and scientists should be no more willing to fly blind in their teaching than they 
are in scientific research, where no new investigation is begun without an exten-
sive examination of what is already known”. 
This project aims at bridging the gap that frequently appears when a first or 
second year University student is taking a course in Physics, for which certain 
requisites in Physics and Mathematics are needed. The syllabus of University 
courses is usually so tight that these prerequisites (related to concepts and tools 
covered in previous courses) cannot be adequately accommodated. Innovation, 
available technologies, and research have permeated the present project from its 
inception, which addresses three main questions:
1. Can one use Information and Communication Technologies (ICT) tools to 
encourage the study of prerequisites in Physics and Mathematics and thereby 
improve students’ performance in introductory Physics subjects?
2. Do students recall sufficiently basic theory and practice of previous study 
courses in Physics and Mathematics?
3. Can one motivate students more and achieve better learning outcomes and 
more positive attitudes towards these subjects?
We take pedagogical advantage of a distance-learning platform, the Micro 
Campus (MC), developed in our University in order to provide periodically tests 
(both of multiple choice and open answer types) of prerequisites, which the stu-
dents must take before a certain deadline. We have been testing the application of 
this and a similar platform –the Virtual Campus (VC)- in the teaching of Univer-
sity courses in undergraduate Physics, as a complement to conventional teaching 
practice (Gras-Marti and Cano-Villalba, 2000 and 2001; Gras-Martí et al., 2000). 
Various tools may be used: board information, subject-matter discussion sessions, 
tutorials, frequently-asked questions databases, specific download areas, etc.
This report is divided in the following sections. First, the background for the 
Teaching Network Program will be succinctly exposed, as well as the students’ 
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needs that it addresses. Section 3 describes the project and the ICT tools that have 
been used. The details of the project development are discussed in section 4, and 
some results and analysis follow in section 5. Section 6 discusses the overall 
conclusions of the project and some prospects for future action.
2. BACkGROUND FOR ThE PROjECT: STUDENTS’ kNOwLEDGE
The project’s objective is to use the Micro Campus as a tool to encourage 
subject matter revision and updates (prerequisites) in Physics and Mathematics. 
This project was prompted by a newly introduced program in our University, 
aimed at setting up a number of Research and Training Teaching Networks 
(RTTN) on Campus. Such an RTTN may be defined (ICE, 2002; Day, 2002) as 
a community of University teaching staff set up for the analysis, reflection and 
discussion of their own teaching and tutorial practices, with the objective of 
improving the quality of student’s learning. An RTTN is formed by several mem-
bers of the teaching staff (usually between 5 and 10), one of them acting as a 
coordinator (under the guidance of, and in regular meetings with, the Institute of 
Education of the University). Once a teaching research project is established, the 
team develops it in a reflexive and collaborative manner.
Five lecturers of our Department of Applied Physics decided to set up one of 
these RTTNs based upon five main considerations:
 I) The unsatisfactory rate of students’ failure in the subjects we teach (Phy-
sics for students majoring in Chemistry).
 II) The little advantage that our teaching practice usually takes from TIC as 
tools allowing systematic interchange and collaboration among teachers 
and students.
 III) An analysis of the scarce efficiency of traditional teaching practices con-
cerning students’ real understanding and mastery of the subject matter.
 IV) The impact of the ever-reduced number of lecturing hours that new curri-
culum developments have left for Physics teaching to Chemistry majors.
 V) The limited knowledge base in Mathematics and Physics of first-year 
University students.
Let us briefly describe why these items are important for our project.
Students’ failure: The failure rate in many University courses, including 
ours, is exceedingly large. As an example the number of passes is well below 
50% for two subjects (Physics for Chemistry and for Biology students) corres-
ponding to the first academic year in these degrees. Still, another distressing fact 
can be seen in the data shown in fig.1 for one of these subjects, spanning over 
more than a decade. Even though some ten years ago the percentage of no-passes 
was relatively low (25%), this number has been increasing steadily and has over-
taken the number of passes. And the situation in the Chemistry degree (not 
shown) is even worse.
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Use of ICT: Students’ and lecturers’ use of ICT in University teaching is, in 
general, still in its infancy (Mc Dermott, 1990; Grayson, 1996; Linn, 1998; Gras-
Martí & Cano, 2001 & 2002). One factor is the reduced familiarity of our stu-
dents with PCs. In table 1 we show some results of a questionnaire passed to 82 
students in a class. One can see that ownership of a PC is increasing, but exten-
sive us of Internet is still low.
Students’ learning: The very limited efficiency of traditional teaching 
methods is well documented in the literature (Gil, 1994; AEFiQ-Curie, 2002). 
We shall just quote in table 2 some work done by one of us concerning the scope 
of student’s retention and ability to respond, some time after the course is over, 
to even the simplest basic questions (Santos Benito et al., 1996). We find a dis-
mal percentage of correct answers (typically between 10 and 30%) in many 
questions ranging over a wide spectrum of fields of elementary Physics. This 
situation is found both in students as they enter the University and within those 
who are about to graduate. The same discouraging pattern occurs in all areas of 
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Fig. 1. Stadistics of pass/no-pass for four academic years
in 1st-year Physics for Biology students.
First-year students of Physics for a degree in Chemistry that own a PC 69%
Students who have navigated by Internet and use e-mail A lot 15%, little 40%,not-at-all 45%
Table 1. Student ownership of PCs and use of Internet.
physics, from elementary mechanics to basic optics and electromagnetism, and 
for students majoring in various areas (Chemistry, Optics, etc.).
Teaching load: The impact of curricular reform is of special relevance to our 
RTTN project. The number of teaching hours devoted nowadays to a service 
teaching area like Physics, for students taking a degree in Chemistry, is only one-
third of what it traditionally was. This means that, with a drastically reduced 
amount of time, we have to focus in our teaching on the wide-ranging contents 
that the syllabus determines, and have little or no time to go through a systematic 
revision of prior basic knowledge that the students should have in order to be 
able to adequately follow our subject.
Limited knowledge base: And finally, to top this aggravated situation up, the 
fact is that a sizable fraction (more than a third) of our first-year students in the 
Chemistry-degree course have not taken any physics in the upper high-school 
years, table 3 (Canals and Hernandis, 2001).
One can see that students do not reach, on average, a pass on any of the three 
basic subjects required for starting a scientific career. And only a minority of 
them passed them all. Furthermore, only 43% of students aiming at a degree of 
Chemistry chose to study this degree in the first place. The majority of students 
are taking a degree course in Chemistry only because they could not enter the 
career of their choice.
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Table 2. Statistics of responses to 33 items in Introductory Physics,
for students in 4 different careers.
Table 3. Students’ results in University entrance exams.
(From a population of 132 students starting their Chemistry degree in 2000-01).
Chemistry Physics Mathematics
Average degree in entrance exams (scale 0-10)
% of students who got over 5 points
% of students who chose Chemistry as their first choice
4.2
32%
4.4
40%
4.9
35%
43%
So, in conclusion, we have shown that our students enter the University cour-
ses with very little or non-existent background of Physics (and Chemistry, and 
Mathematics). This situation has led in some Universities to establishing a zero-
semester course, where a background in basic science is provided. This is an 
implicit recognition of the fact that the Spanish University and pre-University 
teaching-learning system is not functioning properly.
3. PROjECT AND ICT TOOLS
In the Physics courses we teach we experience routinely that our students do not 
seem to know, or have forgotten, very basic concepts, definitions, formulae, etc., 
of Physics and Mathematics. These questions have been certainly addressed in 
previous courses at High School or even University Introductory Physics level, and 
are completely necessary for a good understanding of the current Physics course.
Our project is an example of what is sometimes called Action Research in the 
classroom (AR-home, 2002). Research actions, although lacking the formal 
structure, the duration and the more widespread objectives of a research project, 
may have a large impact in terms of improved teaching practices.
The specific research question that we address in this project is the following: 
“Could our students improve their grades (and, more importantly, their mastery 
and full understanding of the materials covered) in our subjects, if we devise a 
testing system that requires some student study time and for them to take up a few 
tests, in an open deadline structure, via digital Internet platforms?
For this purpose, we shall analyze what is the basic knowledge in Physics and 
Mathematics that our particular students must have in order for them to construct 
new knowledge on more solid foundations. This building upon previous 
knowledge is an absolute must in all subjects, and especially in scientific fields. 
In particular, the aim is to orient the students so that they may refresh the prere-
quisites (foundations) that are needed for a given subject. These prerequisites are 
not included in the syllabus for this subject matter.
We have designed schemes with a detailed list of what information and 
knowledge they should locate and possibly re-study, and where to find it. We 
have designed as well personalized tests, addressing concepts, terms, definitions, 
units of measurements, formulae, etc.
A test is passed every other week, so that the students have a sufficient num-
ber of days to study the materials for the test, and they also have a few days to 
take up each test. The Internet tools we use for this part of the project allow them 
to access the tests any time, day and night, within the stated deadline.
Some results derived from the published literature in Physics Education 
Research are taken into account in designing these tests. In particular, special 
attention is paid to the well-researched misconceptions that most students have 
(Furio Mas, 2001).
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Specifically, the project addresses two courses in the career of Chemistry, 
Physics I (first-year course) and Applied Physics (second-year course). The stu-
dents in the first year of studies are compelled to participate in the project, but 
the students in the second year participate voluntarily. In the latter case, we wish 
to check also how much of the material covered when they were first-year stu-
dents, and which is necessary for the second-year course, they still know (or 
remember easily, after some brief amount of time devoted to refresh it). We plan 
to extend the project in the future to include students in Biology.
Stages in the project
The project had the following parts:
1. Analysis of students’ needs in each topic covered by the two courses mentio-
ned above, in view of their present and past syllabuses.
2. Design of the refreshments lists of minimal contents needed for a particular 
subject matter, and devise a time scale for the tests along the academic year.
3. Test these materials with voluntary second-year course students and, after making 
the necessary adjustments, pass the modified material to first-year students.
4. Evaluate the degree of knowledge of prerequisites that the students have prior 
to the start of a given subject matter.
Let us mention also that inspiration for the project came from a web site that 
shows an example of a pre-diagnosis test of mathematics and algebra for Physics 
students (Forinash, 2002).
ICT tools
The teleeducation platform Micro Campus (MC), developed at the University 
of Alacant, is an Internet-based service that complements teaching and adminis-
tration. Its use is limited by a password. It aims at influencing the quality of 
teaching by enriching the relations among teachers and students, and overcoming 
time/space limitations.
The possibility of passing tests in the MC is the main use of this platform for 
the project. Three different kinds of tests are implemented. The first one is the 
well-known multiple-choice test, where the lecturer has total flexibility in the 
number of answers and the grading per question. The second type is an open-test, 
where students must respond concisely to questions. The third type involves 
submitting to the lecturer essays, figures, and other student-generated material 
(as a dedicated FTP facility).
With regards to tests, time-constraints for the duration of the tests and the 
possibility that the student has only one option to take it are important. This is 
well taken care of by the digital platform. A student can decide when to take a 
test but s/he has no option, once entering a test, but to complete it. No second 
chance is given. The time set up for its completion is also clearly indicated and 
a clock is running down while the test is open. The test window closes itself in 
after the allocated time span.
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4. DEVELOPMENT OF ThE PROjECT
The main initial activities of our RTTN dealt with defining the objectives and 
overall procedure to prepare for and perform the tests. A second task was to start 
the preparation of the contents of each test for each specific subject. These con-
tents were reformulated as the project evolved and more feedback from our stu-
dents was available.
The complexity and importance of tests in the teaching/learning process is 
well documented and stressed in the research literature (Alonso Sánchez et al., 
1995). So, even though we are well aware of the fact that changing a single ele-
ment of this process is certainly not sufficient to have long lasting effects (Gil 
Pérez and Martinez Torregrosa, 1983), time constraints and other limitations 
have reduced the scope of the project to its present form of using just one tool, 
testing, as a lever towards achieving improved students’ learning.
Our network team planned for regular weekly meetings. Of course, some of 
its members were unavailable occasionally for various academic reasons but, on 
the other hand, some network members have met more often, even daily, in order 
to deal with more specific aspects of the project regarding their own students. 
During our meetings, time was spent analyzing the results of the project till that 
stage, the results of the tests passed so far, and the plans for the next round of 
tests.
Early in the development of the project we programmed two open sessions for 
students that were conducted in a computer room. These sessions were led by a 
Web expert in our team, and served as an introduction to the technical aspects of 
the project (log-in procedures, a description of the Internet platform that we were 
using, test performance, and other options to communicate with the network 
lecturers). The students had no previous experience with the Internet tools used 
in the project and reacted very positively to this chance being offered to them. 
Furthermore, before the deadline for each test was over, an open session was also 
offered for those students who had special difficulties in accessing the Internet.
All along the project, students who faced some technical trouble got in con-
tact (usually via e-mail) with the Web-expert in our RTTN. She was also respon-
sible for putting up the tests in the platform, for keeping track of students’ tests, 
and other technicalities. For all the reasons mentioned above the possibility of 
having technical assistance in a project like this one, that hinges heavily upon 
ICT tools, is essential. Due to the fact that just above 30% of our students have 
relatively simple access to Internet, some difficulties were encountered, mainly 
at the beginning of the project.
We have checked that many of those students that did not participate in the 
first or second tests, did sign up for the project later on, when they confirmed via 
their classmates that the project was a worthwhile experience and of much poten-
tial for learning both Mathematics and Physics, and Computer tools. This point 
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will be commented upon later, where some data on students’ participation will be 
given.
The tests
We have set up and developed up to seven tests in each of the two subjects 
involved in this first edition of the project. Prior to each test, we distributed a 
sheet of paper with information (an info-sheet) about the contents of the test, the 
source textbooks where more information can be looked up and refreshed (or 
even studied for the first time!), and the calendar for the test (when it will be 
available and when it will be turned off in the web). Usually, a period of 10 to 15 
days was involved per test: a week for refreshment work and a few days to take 
it up and demonstrate good command of the materials.
As an aside, let us mention that we realized very quickly that it was a better 
procedure to put up the info-sheet in the web, rather than photocopying it to our 
students. This way we guaranteed that the information reached them all, even if 
they accidentally (or because of time-slot incompatibility with other subjects) 
missed the lecture where the sheet was distributed. On top of that, the correspon-
ding savings in paper and photocopying was a well-appreciated issue also.
Three classes are participating in the project (two first-year classes, and one 
second-year class), all belonging to the career in Chemistry. This allows for 
crosscheck tests between the two first-year groups (that are taught by two diffe-
rent lecturers) and between them and the second-year students (who had passed 
the first-year physics subject). 
Participation was voluntary for second-year students, but they received credit 
towards their grades in the subject. The student participation was relatively high, 
between 60 and 80%. One calculates this figures, though, with respect to the 
typical number of students attending the lectures, not with respect to the total 
enrolment list. The question of class attendance is a different problem altogether, 
and one that the present project did not include in its scope. Indeed, a specific 
project is needed that addresses the problem of the dismal proportion of students 
who regularly attend lectures and participate in class activities.
There were, of course, fluctuations in students’ participation in each specific 
test, but the fluctuations were rather smooth and can be easily explained (conflic-
ting periods of time with intensive laboratory sessions, local holidays and festi-
vities, minor illnesses, etc.).
Surprise testing
We have also performed some “surprise”-type questioning on subjects that 
did not belong to the announced plan for the following text and were, therefore, 
on matters unexpected by the students. This served two different purposes:
 – to check the degree of long-term learning of some basic concepts, and
 – to check whether students were studying regularly for the subject matter 
discussed during the lectures.
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It should be mentioned, though, that students had been told from the very 
beginning of the project that the tests would not only cover the topics announced 
for each one, but also some related or relevant issues. In fact, no complaints were 
ever put by any students regarding these surprise-questions.
Tests for the final exam
A nice extension of the project, and one that we had not planned beforehand, 
was the program of testing for the final exams. It was suggested by the students 
in one of the classes that it would be nice to know, as early and precisely as pos-
sible, what kind of final exams they were going to be exposed to. This appeared 
to be a very good idea, and one that could easily fit into our project and its imple-
mentation schedule. So we decided to try it in one of the classes and prepared 
four sets of final exams.
A variety of testing scenarios
So, in brief, with the project in its present form, we have been able to inves-
tigate, at least in a preliminary fashion (given the short amount of time available 
for the project) a diversity of teaching/learning scenarios. In outline:
 – Prerequisites for first-year Physics (recall from high-school Physics).
 – Prerequisites for second year Physics (recall from their first-year Physics).
 – Degree of understanding of second (and first)-year students on the matter 
being studied (surprise-testing).
 – Final exam models.
It should be noted that it was realized very early during the development of the 
project that a more useful and informative way of passing multiple-choice tests 
is by requiring the students to complement their choice of an answer on the 
screen with a short explanation, on paper, of the reason for that choice and for 
rejecting the other answers being offered. This procedure was also carried on 
during the final exam. The advantages of this procedure are obvious (although it 
adds a little bit of marking time to each test) in that students are forced to explain, 
to argue, to write down their reasoning... and not just to choose (more or less 
consciously, or randomly) one of the answers.
5. RESULTS AND ANALYSIS
As a general conclusion let us just mention from the very start that the degree 
of students lack of knowledge, or unclear state of mind with respect to basic 
concepts in Physics and Mathematics is so obvious from the tests results, that a 
project like the present one is well justified.
Students’ participation was good. Overall, more than 70% of first-year students, 
and about 50% of second-year students have participated at some point in the tes-
ting project. The degree of students’ participation increased as weeks passed, and 
their interest in the project was stated clearly in the opinion polls (as shown in other 
parts of this report). Table 4 shows some data supporting this conclusion.
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One may notice in the results in table 4 that students’ participation decrease 
slightly in the final tests. This is due to conflicting timetables with other subjects. 
The difference in the trends of students’ participation in the two years tested is 
due to the compulsory character of the project for first-year students, and the 
voluntary character for second-year students.
Student’s opinions have been tested via interviews and questionnaires. We 
have passed a test asking the students for their opinion about the use of the MC 
as a teaching complement. We also asked them to include in the evaluation all 
the collateral activities that accompanied the use of the MC (Internet naviga-
tion, computer simulations –both simulation packages and JAVA applets-, etc.). 
Each question was marked between 0 and 10 points (10 = a lot). Some results 
of the test are given in table 5. The overall degree of satisfaction of the students 
with the project is rather good. Note also that they would rather have this sche-
me implemented in other subjects also. Similar attitudes have been found in 
other studies (Gras-Marti and Cano-Villalba, 2000 and 2001).
Therefore, the student response to the project was rather positive: they can be 
easily motivated by the new technologies of communication and information, 
they adapt themselves readily to the new rhythm of the classes, and they feel that 
time is well spent and profitable. Some specific comments are like these: “The 
pros are many because I prefer to use the computer while I am learning...”, “One 
point in favor is that attention must be kept at all times...”.
A bonus of the MC system used for testing is that students have a number of 
tests, with the corresponding correct answers, that they may look up as needed 
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Test number
% of 1st year students participating
% of 2nd year students participating
1
55
35
2
65
40
3
70
60
4
80
60
5
80
65
7 Tests for finals
—
Table 4. Percentage of student participation in each test.
75
50
Interest of the activities performed during the project
Would you like to have these tests in other subjects?
7.9
8.5
Do you think that the MC testing scheme helps in the teaching/learning process? 8.0
Should we increase the amount of time dedicated to the introduction of new technologies in the 
curriculum? 7.5
Table 5. Students’ opinions about the project.
Project evaluation by students (mark between 0 and 10) Average
60
6
70
60
during the preparation for finals exams. The students in the polls conducted 
repeatedly stressed this.
To the question “What are the advantages of the project?” student’s responses 
were:
 – It is a different way of learning.
 – It is a more interactive process: the results of our multiple-choice test are 
known immediately, as well as the correct answers.
 – The scheme forces us to study Physics (and Mathematics) more regularly.
 – It helps a lot in understanding a difficult subject like Physics, which many 
of us do not particularly enjoy.
To the question “What are the disadvantages of the project?” student’s res-
ponses were:
 – We had to work harder!
 – In some cases, for a few of the tests, and due to our heavy load in laboratory 
sessions all along the semester, we had difficulties in appropriately prepa-
ring for the test.
According to the students’ opinions, there are various “pluses” of taking the 
final exam in front of the computer (either by replying to the questions on the 
screen itself, or just on paper and therefore using the computer just as a “clock” 
or a reminder). The most repeated remarks in the poll answers are the following:
	 •	 Students’	concentration	increases,	and	the	urge	to	look	around	trying	to	get	
inspiration during the exam diminishes.
	 •	 A	 student	may	 start	 each	part	 of	 the	 exam	at	his	or	her	own	pace;	when	
entering an exam, they first read the notes describing it and only when they 
are ready (after as many minutes as necessary to relax) they push the start 
button.
	 •	 The	 PC	 keeps	 track	 of	 the	 time	 elapsed,	 and	 sends	 automatic	 messages	
when only 5’ are left.
Very basic deficiencies
One may easily detect in the tests very basic deficiencies in the students’ 
scientific and mathematical background. This is just a consequence of the fact 
that, as we said earlier, those who passed the University entrance exams fail in 
the three basic sciences, Physics, Chemistry and Mathematics.
These are easily observable in the prerequisites tests. For instance, many of 
the students (sometimes 30%, or even 50%) are rather insecure about very basic 
mathematical formulae (like the areas and volumes of simple geometrical figu-
res: spheres, cylinders...) or operations (like simple integrals of trigonometric 
functions). The same holds true for elementary concepts in Physics. We have also 
checked, with the open-answer tests, that the ability of students to reason or even 
to describe simple physical situations is poor.
In general, the marks obtained by the students on the different tests performed 
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along the project were low on average (below 5 over 10 points). There were, of 
course, the occasional students who consistently did well in all the tests, but they 
accounted for less than 10% of the total ensemble.
We have also tested the quality of 2nd-year students’ recall of topics studied 
the previous year. So, students in Applied Physics (2nd year) made in some cases 
the same tests that their 1st-year fellows, with questions covering 1st-year Phy-
sics. In comparing the results, the 2nd-year students did clearly better (up to 50% 
better) than their 1st-year counterparts. However, the overall grades achieved by 
2nd-year students were far from ideal (the average grade was 60%, even though 
rather basic questions were tested).
6. CONCLUSIONS AND PROSPECTS FOR ThE FUTURE
Thanks to the present project we have obtained a vast amount of information 
about our students, both with regards to their previous knowledge, and the one 
acquired during the course. This increased teacher-student interaction is a rewar-
ding experience as a University teacher, and is greatly facilitated by the use of 
ICT tools like the ones explored in this work.
This project has been positively evaluated (both by teachers and by students). 
As a consequence of the MC tool, the need has emerged to reorganize the lectu-
ring material in the immediate future. It would be convenient to redesign the 
course globally and rethink the contents, the timetable, and the computer activi-
ties (both basic PC tools and course-specific tools), etc., in a way that they inte-
grate more efficiently the resources brought about by the new technologies.
In particular, the authors of this report are happy with the personal outcomes 
of this network effort, which has resulted in stronger ties among us, and a very 
useful and fruitful exchange of ideas and opinions about our teaching.
One may enlarge the scope of this project and the MC platform as a tool for 
showing the connections between the subject matter they study in Physics and 
the implications and usefulness for other subjects, like Mathematics or, specially, 
Chemistry or Biology. We may then prepare a series of tests with questions that 
explicitly relate the subject matter of Physics with direct applications in Chemis-
try or Biology. Thus, we expect student appreciation and motivation towards our 
Physics courses to increase.
Acknowledgements
We are grateful to the Institute of Education, and the Secretariat i Vicerec-
torat de Noves Tecnologies of the University of Alacant, for sponsoring the 
project.
We thank also those responsible for the Micro Campus platform, http://tele-
formacion.ua.es for letting us use it extensively and for their helpfulness at all 
times.
311
5. EVALUACIÓN DEL DISEÑO Y LA IMPLEMENTACIÓN CURRICULAR
7. REFERENCES
AEFiQ-Curie (2002) http://www.curiedigital.net, accessed 15/3/2. See the sec-
tion MEPI Research Articles.
Alberts, B. (1997) in Science Teaching Reconsidered, A Handbook, National 
Research Council, National Academic Press, Washington DC.
Alonso Sànchez, M., Gil Pérez, D., and Martínez Torregrosa, J. (1995) Activitats 
d’avaluació (autoregulació o interegulació) coherents amb una proposta 
d’ensenyament de la física i la química com a investigació, Rev. Ensenyament 
Física (Argentina) 8, 5-20. 
AR-home (2002), Action Research Home web site, http://www.scu.edu.au/
schools/gcm/ar/arhome.html, accessed 1/6/2.
Canals, A., and Hernandis, V. (2001) Els numerus clausus i el fracàs escolar en 
la llicenciatura en Química, Curie Digital 2001, vol. 2, Actes, 38-40. (In 
http://www.curiedigital.net, accessed 15-3-02).
Day, C. (2002) http://www.nottingham.ac.uk/education/staff/cday.htm (accessed 
14-4-2)
Forinash, K. (2002) http://physics.ius.edu/cgi-bin/quiztest.cgi?mathreview 
(accessed 11-6-2)
Furió Más, C. J., (2001) “La enseñanza-aprendizaje de las ciencias como inves-
tigación: un modelo emergente”, en Investigaciones en didáctica de las cien-
cias experimentales basadas en el modelo de enseñanza-aprendizaje como 
investigación orientada, Jenaro Guisasola Aranzabal y Lourdes Pérez de 
Eulate González, Eds., Servicio editorial Universidad del País Vasco, Euskal 
Herriko Unibertsitatea.
Gil, D. (1994) Diez años de investigación en didáctica de las ciencias: Realiza-
ciones y perspectivas, Enseñanza de las Ciencias vol.12 (2), 154-164.
Gil Pérez, D., and Martínez Torregrosa, J. (1983) A model for problem-solving 
in accordance with scientific methodology, Eur. J. Sci. Educ. 5, 447-455.
Gras-Marti, A., and Cano Villalba, M. (2000) Un entorn virtual per a l’ensenyament 
- aprenentatge, Eines 18, 61-66.
Gras-Martí, A., Cano-Villalba, M., Soler-Selva, V.F., Segura-Matarredona, M., 
and Ripoll-Mira, E. (2000) Uso de las NTIC en la enseñanza de la física, II 
Jornadas Nacionales de Tecnología y Educación “Nuevos Desafíos”, Cocha-
bamba, Bolivia, Memorias, 35-52.
Gras-Martí, A., and Cano-Villalba, M. (2001) The virtual campus as a teaching 
tool, Proc. intern. conf. physics teacher education beyond 2000, R. Pinto and 
S. Surinach, eds., Elsevier, Paris, ISBN 2-84299-312-8, pp.: 717-8. (Edició 
CD: ISSN 1622-9878).
Gras-Martí, A., and Cano-Villalba, M. (2002) Tecnología en la enseñanza de les 
Ciencias Experimentales, Master Nuevas tecnologías aplicadas a la educa-
ción. IUP, http://www.iup.es/ (accessed 1-5-2).
312
INVESTIGAR EN DOCENCIA UNIVERSITARIA ____________________________________________________
Grayson, D.J. (1996) “Using education research to develop wave courseware”, 
Comput. Phys. 10, 30.
ICE (2002),  http://www.ua.es/va/ice/index.html (accessed 7-1-2).
Linn, M.C. (1998) The impact of Technology on Science Education, Handbook 
of Science Education, Part 1, Kluwer Academic Publishers.
Mc Dermott, L·C., “Research and computer-based instruction: opportunity”, 58 
(1990) 452.
Santos Benito, J.V., Martínez Miguel, A., and Giner Caturla, J.J. (1996) Perfil del 
alumno de física que ingresa en la Universidad (unpublished).
313
5. EVALUACIÓN DEL DISEÑO Y LA IMPLEMENTACIÓN CURRICULAR

RESUMEN
El profesorado de la asignatura de ‘Física’ ha comprobado que 
los/as estudiantes suelen tener bastantes dificultades en el segui-
miento de la asignatura de primer curso de todas las titulaciones 
técnicas en las que se imparte la mencionada asignatura. Esto, 
unido a los cambios recientes en los planes de las titulaciones téc-
nicas, ha hecho que se necesite replantear la enseñanza de la Física 
en las Ingenierías y Arquitecturas atendiendo a las diferentes nece-
sidades de cada titulación. En un primer análisis se ha realizado el 
diseño de diferentes cuestionarios que contemplan los conceptos 
físicos fundamentales que se consideran esenciales para el segui-
miento de la asignatura. El objetivo principal es conocer la respues-
ta del alumnado atendiendo a la heterogeneidad del acceso a las 
diferentes titulaciones. Otros objetivos que se persiguen en el 
desarrollo de la investigación es analizar la metodología docente en 
sus diversas concepciones para mejorar el aprendizaje del alumna-
do, como son las explicaciones de los conceptos teóricos, la reso-
lución de problemas, la realización de prácticas o la elaboración de 
trabajos tutelados y relacionados con la titulación.
5.2. INVESTIGACIÓN DOCENTE SOBRE
LA ENSEÑANZA DE LAS MATERIAS DE FÍSICA
EN LAS TITULACIONES TÉCNICAS
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1. INTRODUCCIÓN
Es un hecho evidente que una de las asignaturas importantes en el diseño curri-
cular de las titulaciones técnicas es la Física. Basta comprobar que en todos los 
Planes de Estudio de dichas titulaciones, la Física es una de las materias que apare-
ce siempre, con mayor o menor número de créditos. Ello es debido, fundamental-
mente, a su carácter básico para la mayoría de los desarrollos tecnológicos. Por otro 
lado, también resulta claro que las aplicaciones de la Física difieren atendiendo al 
tipo de titulación técnica. Es decir, que no se puede dar el mismo tipo de contenidos 
ni utilizar la misma metodología sino que debe adaptarse a cada titulación.
Sin embargo, no debemos olvidar el carácter fundamental de la Física para 
cada titulación en cuanto a la formación de carácter científico que es esencial en 
cualquier rama de la Técnica.
El objetivo principal de la investigación ha sido el desarrollo de cuestionarios 
que evalúen los conocimientos previos que se consideran necesarios para seguir 
la asignatura de ‘Fundamentos Físicos’ en un primer curso de una titulación téc-
nica. Además, considerando que el proceso enseñanza/aprendizaje abarca una 
multitud de métodos no hemos querido olvidar la importancia que adquieren las 
nuevas tecnologías y también se han desarrollado materiales multimedia y poten-
ciado el uso del Campus Virtual.
Los objetivos mencionados en el párrafo anterior resultan complementarios, 
puesto que la labor desarrollada, fundamentalmente, ha sido la de potenciar 
aquellos aspectos básicos de la Física que se han detectado insuficientes con 
todas las posibilidades docentes a nuestra disposición:
	 •	 presentaciones	multimedia,
	 •	 unidades	didácticas	mediante	Power	Point,
	 •	 desarrollo	de	applets,
	 •	 material	a	disposición	del	alumnado	a	través	del	Campus	Virtual,	por	ejem-
plo, exámenes resueltos, programa de la asignatura, resúmenes de unidades 
didácticas, etc.
Para finalizar este apartado, queremos indicar que el presente trabajo es un análi-
sis preliminar del estudio relizado que se completará a lo largo del presente curso, 
como se indicará oportunamente en las conclusiones y consideraciones finales.
2. MÉTODO
2.1. ParticiPantes y contexto
En el trabajo de investigación presentado se ha pretendido replantear la ense-
ñanza de las asignaturas de ‘Física’ para Ingenierías y Arquitecturas consideran-
do múltiples aspectos. Por ello, dentro de la red, se han realizado grupos de 
trabajo con distintos responsables pero sin considerar cerrado ningún grupo y 
permitiendo la participación en varios grupos si el/la profesor/a lo considera 
conveniente. De esta forma, se ha conseguido diversificar la investigación y 
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adaptarla a las necesidades de la titulación técnica sin olvidar los aspectos 
comunes. Así pues, un esquema detallado de los objetivos generales que se han 
perseguido con el trabajo se indican a continuación:
	 •	 selección	adecuada	de	los	objetivos	docentes	que	se	pretenden	conseguir,
	 •	 selección	de	los	contenidos	considerando	la	formación	básica	de	‘Física’	en	
cualquier titulación técnica, adaptándose a las necesidades concretas de 
cada una de ellas y a su aplicación a otras asignaturas que se estudiarán a lo 
largo de la titulación,
	 •	 análisis	de	la	metodología	docente	para	lograr	los	objetivos	planteados	con	
un uso de las diferentes formas didácticas acorde con dichos objetivos,
	 •	 elaboración de material docente sobre Física aplicada a las enseñanzas técnicas,
	 •	 adecuación de los problemas y de las prácticas de laboratorio hacia unos 
contenidos afines a la titulación técnica para atraer la atención del alumnado,
	 •	 elaboración	de	pequeños	proyectos	de	trabajo	relacionados	con	algún	tema	
de las asignaturas a realizar en pequeños grupos,
	 •	 elaboración de material docente multimedia para ingeniería y arquitectura, inclu-
yendo transparencias, presentaciones en Power Point, desarrollo de applets, etc.
Toda esta labor se está realizando teniendo en cuenta que las asignaturas de 
Fundamentos Físicos se imparten a estudiantes de primer curso de diferentes titula-
ciones técnicas. Además, en los nuevos Planes de Estudio se tiende a disminuir el 
número de créditos asignados a estas asignaturas, lo cual obliga a buscar un com-
promiso entre la extensión y la profundidad de los contenidos. En general, existe un 
cierto absentismo respecto a las asignaturas ya que el alumnado piensa habitualmen-
te que los contenidos de los Fundamentos Físicos no se necesitan para realizar su 
titulación. Por lo tanto, con la idea de conseguir la motivación en su estudio se han 
preparado y diseñado materiales específicos y aplicados a sus futuras profesiones.
2.2. instrumentos
Durante esta primera fase de la investigación se han utilizado diferentes estra-
tegias, involucrando a todos los miembros de la red, cuyas directrices se relacio-
nan a continuación:
	 •	 elaboración	de	cuestionarios	que	tratan	de	evaluar	los	conocimientos	pre-
vios y relacionados con la formación básica de la asignatura de Física
	 •	 elaboración	de	material	para	utilizar	a	través	del	Campus	Virtual,	programas	
de las asignaturas, soluciones a exámenes, soluciones a ejercicios propues-
tos, resúmenes de unidades didácticas
	 •	 desarrollo	de	applets,	interesante	apartado	por	la	interrelación	que	ha	habido	
entre profesores/as de otras áreas o asignaturas en la construcción de los 
mismos. La primera parte consistía en realizar un esquema-organigrama de 
la ley física que debía ejecutarse en el applet, mientras que la segunda fase 
consistía en la implementación del esquema-organigrama al lenguaje Java
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	 •	 seguimiento	individualizado	en	la	realización	de	las	prácticas	del	laborato-
rio durante todo el curso y estudio de la respuesta del alumnado en el pro-
ceso de aprendizaje
	 •	 desarrollo	de	unidades	didácticas	en	Power	Point	para	su	uso	en	las	clases	
de teoría, de problemas y/o de laboratorio
2.3. Procedimiento
En el proceso de desarrollo y elaboración se ha seguido una línea de trabajo simi-
lar aunque cada apartado de los mencionados anteriormente tiene sus peculiaridades. 
Por ejemplo, para la elaboración de las preguntas de los cuestionarios se ha realizado 
un análisis sobre la Física que se ha estudiado en cursos anteriores. A partir de aquí, 
y de acuerdo a la experiencia, se han seleccionado unidades didácticas que se consi-
deran imprescindibles para un buen entendimiento de los Fundamentos Físicos.
Atendiendo a las dificultades detectadas durante los últimos cursos se han 
desarrollado algunos materiales cuyo objetivo ha sido trabajar los aspectos con-
cretos en los que el alumnado parecía tener muchos problemas para entender los 
contenidos. Por ejemplo, uno de los aspectos que más se nos criticaba era el de 
no disponer de las soluciones de los problemas propuestos para comprobar los 
resultados (el horario de tutorías se sigue infrautilizando durante el curso). Desde 
el curso pasado, tienen a su disposición las soluciones de los problemas de todo 
un cuatrimestre y de los exámenes de los últimos años completamente resueltos 
en el área de Arquitectura Técnica.
En el laboratorio también se ha comprobado que el cálculo de los ajustes de 
mínimos cuadrados era una tarea tremendamente complicada para los/as estu-
diantes. Se encuentra disponible una hoja de cálculo que simplifica casi hasta la 
mínima expresión todo el desarrollo. Este material y el anterior se han canalizado 
por medio del Campus Virtual. Además, y como experiencia preliminar, se ha 
efectuado un seguimiento individualizado del trabajo de laboratorio desarrollado 
por el alumnado, corrigiendo semanalmente todos los errores y fallos que se 
cometían en las sesiones anteriores, efectuando un ejercicio al final para evaluar 
el rendimiento tras toda esa labor.
En el caso de los applets, se han elegido un conjunto de aplicaciones físicas 
y se han implementado en lenguaje Java con la finalidad de que el/la estudiante 
pueda utilizarlo y mejorar la aplicación en el futuro.
Finalmente, se han seleccionado algunas unidades didácticas que por sus 
características hacían idónea una presentación animada mediante la utilización 
de Power Point, pensando en la motivación que se puede transmitir al alumnado 
y en su mejor aprovechamiento docente de la explicación.
2.4. diseño
En la fase de diseño se han considerado diferentes aspectos según el instrumento 
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que se haya utilizado. En el caso de la preparación de los tests se han considerado, 
teniendo en cuenta la fase que se ha desarrollado, las siguientes hipótesis de trabajo:
	 •	 se	han	buscado	contenidos	comunes	para	todas	las	titulaciones,	partiendo	de	
la base que la mayor parte del alumnado ha estudiado la asignatura de Físi-
ca en niveles anteriores
	 •	 las	cuestiones	se	han	planteado	con	cinco	opciones	de	respuesta	y	una	única	
respuesta válida, buscando siempre que ha sido posible aquellas opciones 
que identifican soluciones comúnmente aceptadas pero que son erróneas, 
fundamentalmente de los conceptos físicos, aunque en algunos casos se 
correspondían con cálculo numérico
	 •	 se	 han	 penalizado	 las	 respuestas	 incorrectas	 y	 se	 han	 introducido	 como	
variables para el análisis de los datos la forma de acceso a la universidad y 
si era la primera matrícula o no
Actualmente, nos encontramos en la fase de análisis de los resultados y en 
este artículo se presentan los resultados preliminares con las primeras conclusio-
nes para el desarrollo futuro del proyecto de investigación docente.
Para potenciar el uso del Campus Virtual como complemento de la docencia de 
la asignatura, los materiales que se han puesto a disposición del alumnado trataban 
de corregir las deficiencias docentes detectadas, dificultades en el aprendizaje y 
facilidades para el estudio de las asignaturas. Se ha tendido a realizarlos de la forma 
más sencilla y práctica posible aunque con un claro compromiso para mejorarlos 
en la medida que el alumnado responda positivamente a esta herramienta docente.
En cuanto a los applets y las presentaciones se han seleccionado unidades 
temáticas que favorecen este tipo de herramienta para fomentar el uso de las 
nuevas tecnologías aplicadas a la docencia. Por citar algunos ejemplos, se han 
desarrollado elementos interactivos que permiten al usuario/a introducir valores 
y cambiar parámetros con una respuesta gráfica de la ley de Fourier para paredes 
planoparalelas, aspectos de estática como el equilibrio de fuerzas, de óptica 
como el experimento de Young de la doble rendija y presentaciones de unidades 
temáticas como la resolución gráfica de elementos constructivos.
2.5. análisis de datos
2.5.1. Análisis preliminar del test
Los datos de este test de tipo teórico se han obtenido durante el primer mes 
del curso 02/03. Ha consistido en un ejercicio de 35 cuestiones con cinco opcio-
nes de respuesta de las que sólo una era correcta. El cuestionario ha sido respon-
dido por 839 estudiantes de todas las titulaciones técnicas en las que se imparte 
Fundamentos Físicos. Si nos fijamos en el porcentaje de aprobados/as, los resul-
tados alcanzados se pueden considerar como insatisfactorios, puesto que sola-
mente 69 personas de las 839 que han respondido el test han conseguido superar 
el aprobado. Independientemente del tipo de titulación y del tipo de acceso, el 
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8% es un porcentaje suficientemente bajo para pensar que no habrá diferencias 
sustanciales cuando se refine el análisis de los datos. Además, si se considera que 
las cuestiones planteadas no son rebuscadas sino más bien lo contrario, plantea-
mientos básicos de cálculo y de conocimientos de Física, resulta complicado que 
durante la exposición de los contenidos de una clase de primero de Fundamentos 
Físicos se pueda entender la explicación.
Sin embargo, este razonamiento no significa que en los cursos anteriores no se 
hayan impartido los contenidos de la asignatura de Física, salvo excepciones, sino 
más bien que la cultura que les queda tras su paso por los niveles previos a la uni-
versidad no es tan amplia como se pudiera esperar. En general, esto conduce a una 
revisión de los planteamientos docentes durante las primeras semanas del curso. El 
objetivo es aprovechar ese plazo de tiempo para trabajar los aspectos que se consi-
deran necesarios en cada titulación para un mejor seguimiento de la asignatura 
durante el curso. La mejora de la coordinación entre los créditos disponibles, teó-
ricos y prácticos, permitirá que el alumnado mejore su nivel general específico y 
cierta motivación para disminuir el alto grado de absentismo. Esta razón hace que 
se considere la posibilidad de utilizar parte de los créditos prácticos en la resolu-
ción de problemas y/o revisión de los conocimientos previos de la Física.
No obstante, las conclusiones finales se obtendrán cuando se efectúe el análisis 
completo de todos los datos y se consideren todas las variables utilizadas en el pro-
yecto de investigación, como forma de acceso a la Universidad, si repite la asigna-
tura o no, la titulación, etc. Pero la heterogeneidad del alumnado entre unas titula-
ciones y otras puede definir algún tipo de distribución sesgada ya que, por ejemplo, 
en la titulación de Ingeniería Técnica de Obras Publicas se puede acceder sin nece-
sidad de haber realizado ni de haber superado la prueba de acceso a la universidad.
En el siguiente apartado se presentan algunos resultados parciales y la discu-
sión preliminar de la primera fase de la investigación.
2.5.2. Análisis del uso del Campus Virtual
En las titulaciones de Arquitectura y Arquitectura Técnica se ha evaluado la 
participación del alumnado en la descarga y/o consulta de materiales y de las diver-
sas posibilidades docentes de esta herramienta. Una de las cuestiones docentes que 
siempre se nos ha reclamado es la falta de las soluciones de los ejercicios propues-
tos a la hora de preparar y/o estudiar la asignatura así como conocer el programa 
concreto de la misma. Por ello, el material se ha orientado a paliar estas deficien-
cias esperando una gran acogida del alumnado. De todos/as es conocido el pobre 
uso que se hace del horario de tutorías por diversas causas en las que los/as alum-
nos/as no tienen toda la culpa. Este horario no es compatible con las clases de 
manera habitual y, como casi siempre, excepto en épocas de exámenes o revisio-
nes, es bastante extraño que se utilicen. Es por ello que se ha intentado canalizar 
parte de las tutorías mediante el Campus Virtual, pero su uso ha sido prácticamen-
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te testimonial, aunque durante el principio del curso 02/03 se ha percibido un 
incremento de la tutoría virtual. Una dificultad comentada por los/as alumnos/as ha 
sido que entre el profesorado tampoco hay una generalización en su uso y hasta que 
no comprueban que se utiliza como herramienta docente no suelen emplearla habi-
tualmente, al menos en nuestro departamento sí se emplea de forma general.
Aunque no es común a otro tipo de titulaciones, la primera impresión es un 
poco contradictoria como se puede apreciar en los gráficos siguientes.
Los datos pertenecen al curso 01/02, y se puede apreciar que el absentimo de 
las clases presenciales se traslada también al Campus Virtual. En todos los casos, 
excepto para el primer parcial resuelto en Arquitectura Técnica, se ha descargado 
el material en un porcentaje inferior al 30%, más teniendo presente que es una 
reclamación realizada por los/as estudiantes. Sin embargo, durante el curso 
actual se ha comprobado una mayor utilización de esta herramienta puesto que 
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estudiantes de Arquitectura Técnica
estudiantes de Arquitectura
se ha superado el porcentaje del 30% y aún nos encontramos en el primer cuatri-
mestre. Esto demuestra en gran parte, que el material preparado resulta útil para 
complementar el ejercicio docente y ha sido bien recibido desde el principio del 
presente curso. Si bien, para poder efectuar una comparación correcta entre los 
porcentajes, se debe esperar a la finalización del curso 02/03, ya que el primer 
porcentaje se corresponde con el curso 01/02 mientras que el segundo está refe-
rido al presente curso que aún no ha terminado.
En general, se puede afirmar que el Campus Virtual de la Universidad de 
Alicante es utilizado por el alumnado en la medida que el profesorado mejore las 
prestaciones que pueda aportar. Es decir, elaborando materiales interesantes, 
contestando en tiempos razonables las tutorías virtuales, utilizando los anuncios 
adecuadamente y habilitando las notas de los parciales para consulta externa, se 
conseguirá un mejor aprovechamiento de esta herramienta y se fomentará su uso 
para la docencia ampliando el campo del proceso de enseñanza/aprendizaje.
2.5.3. Análisis del seguimiento de las clases del laboratorio
Para revitalizar la labor del laboratorio de Física se ha planteado realizar un 
seguimiento individualizado durante todo el curso de todas las sesiones de labora-
torio hechas por el alumnado. Esta experiencia se ha basado en la recogida del tra-
bajo efectuado durante una sesión y la evaluación y corrección de todos los errores 
cometidos en la siguiente sesión de laboratorio. Al finalizar el período de prácticas, 
se les aplicó un ejercicio de tipo test de 20 preguntas que constaba de cinco opciones 
y una única correcta. Por ser la primera vez que se hacía un trabajo de este tipo, 
aunque el ejercicio ha sido obligatorio, el resultado no se ha considerado de forma 
negativa, con la idea de no perjudicar la labor realizada durante todas las sesiones 
de laboratorio. Los puntos que más se han trabajado a lo largo del curso han sido:
	 •	 el	significado	físico	de	la	experiencia,	así	como	entender	la	ley	física	que	se	
pretende estudiar a partir de los datos experimentales
	 •	 acotar	y	expresar	correctamente	las	medidas	de	las	magnitudes	físicas,	tanto	
las medidas directas como las indirectas
	 •	 la	representación	gráfica	de	las	medidas	experimentales	y	la	asociación	de	
la pendiente y de la ordenada en el origen con el significado físico del expe-
rimento
Después de todo este largo proceso, los resultados obtenidos se pueden consi-
derar como bastante negativos, puesto que las cuestiones planteadas estaban 
directamente relacionadas con el trabajo realizado en el laboratorio. No parece 
que haya una explicación que no sea extrema, bien que no han aprendido nada o 
bien, que no hemos enseñado nada. Sin embargo, hay algunos condicionantes que 
pueden justificar parcialmente los resultados que aparecen en el gráfico siguiente.
Entre ellos, por ejemplo, el poco peso de las prácticas en la nota final de la 
asignatura, el hecho de saber que, en esta primera experiencia, el resultado no 
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contara negativamente, como se ha comentado anteriormente, o el poco tiempo 
de estudio que conceden a la asignatura frente a otras de la titulación, en general.
Sin embargo, no se puede obviar, tal y como reconocen en algunas tutorías, 
que el Plan de Estudios está completamente descompensado entre las horas de 
clase, los trabajos propuestos y el tiempo que les queda para estudiar en la titula-
ción de Arquitectura Técnica. De hecho, en un estudio reciente de la propia Escue-
la Politécnica, se ha obtenido que el promedio de finalización de esta titulación es 
prácticamente de 7 años. Por tanto, si se está impartiendo en 3 cursos académicos 
y claramente duplican el tiempo para quienes logran finalizarla, se debe efectuar 
una reflexión global sobre las razones que motivan que una persona interesada en 
realizar Arquitectura Técnica necesite tanto tiempo para conseguirlo, y por 
supuesto, tratar de encontrar las soluciones a una situación claramente anómala.
3. RESULTADOS Y DISCUSIÓN
3.1. test teórico
El profesorado de las asignaturas de ‘Fundamentos Físicos’ del departamento 
era consciente de las deficiencias de base del alumnado de primer curso, ya sea 
en cálculo numérico o de conceptos básicos de Física. Sin embargo, esto ha sido 
una consecuencia lógica tal y como se había planteado la reforma de la enseñan-
za media en España. Es materialmente imposible impartir los mismos contenidos 
en menos tiempo. Pero además, tratar de realizarlo era totalmente antipedagógico 
y nada productivo de cara al aprendizaje del alumnado. En parte, con los nuevos 
Planes de Estudio en la propia Universidad se tiende a la misma filosofía. Es 
necesario llegar a un equilibrio entre los créditos asignados y los contenidos para 
evitar el fracaso docente y la frustración que ello conlleva en los elementos del 
proceso de enseñanza/aprendizaje.
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Si  bien, los resultados comentados en el apartado anterior son clarificadores 
respecto al punto de partida en un primer curso de cualquier titulación, no se 
puede deducir absolutamente que el alumnado no tenga la preparación necesaria 
para realizarlo. Sin embargo, sí que es cierto que las dificultades que se encon-
trarán para el seguimiento de un curso de Fundamentos Físicos son grandes y 
requerirá un sobreesfuerzo de ambos colectivos para superarlas.
En el gráfico, se presentan las respuestas realizadas por 425 estudiantes a las 
35 cuestiones planteadas donde se observa que hay un elevado número de pre-
guntas, concretamente 12, contestadas erróneamente por más del 50% de los/as 
alumnos/as. Por el contrario, solamente en 7 sucede lo mismo con las preguntas 
contestadas correctamente, y en 4, de las no contestadas.
Esta situación sugiere analizar pregunta por pregunta los posibles motivos 
que dan lugar a esos porcentajes, sobre todo a la revisión de los siguientes aspec-
tos: claridad de la pregunta y de las respuestas propuestas, si corresponden a 
conceptos de Física o si son debido a cálculo numérico, si se corresponden con 
algún campo de la Física concreto o no, si la dificultad es excesiva o si es un 
aspecto que no se les ha impartido anteriormente.
Otro aspecto que podría ser interesante es la preparación, de acuerdo a los 
resultados finales del proyecto de investigación, de material adicional que ayude 
a paliar las deficiencias observadas o incluso plantearse seminarios optativos que 
ayuden mejor al seguimiento de la asignatura durante el curso.
3.2. camPus Virtual
Esta aplicación presenta una gran peculiaridad respecto a las titulaciones en 
las que el área tiene docencia asignada. Obviamente, en todas las titulaciones de 
Informática esta herramienta se usa de manera natural tanto por parte del alum-
nado como por parte del profesorado. Así pues, se puede considerar una gran 
ayuda para la docencia y de gran uso en este tipo de alumnos/as.
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Sin embargo, en otras titulaciones como Arquitectura Técnica, Arquitectura e 
Ingeniería Técnica de Obras Públicas existe una serie de dificultades que han 
hecho que el Campus Virtual no haya extendido su uso. Como, por ejemplo, un 
menor conocimiento de las herramientas informáticas básicas (internet, correo 
electrónico, instalación de paquetes gratuitos, compresión y descompresión de 
archivos, hoja de cálculo, etc.), o incluso no disponer de ordenador en casa. No 
obstante, como se comentó en el apartado anterior, en la titulación de Arquitec-
tura Técnica se ha visto incrementado el uso del Campus Virtual ya que la propia 
universidad dispone de ordenadores que el alumnado puede utilizar libremente. 
Teniendo en cuenta que también el profesorado trabaja con el Campus Virtual y 
que el material puesto a su disposición les resulta muy práctico, parece razonable 
pensar que, a medida que se mejoren las prestaciones, se consiga un empleo 
natural de esta herramienta docente. Además, son los alumnos y las alumnas 
quienes demandan que se pongan materiales en este entorno para utilizarlos 
como ayuda importante para la preparación y estudio de la asignatura.
Por otro lado, la mejora de las prestaciones de este instrumento por parte de 
la propia universidad, permite que sea un entorno de futuro y un complemento 
docente que mejora la calidad de la enseñanza a medida que se vaya completan-
do el servicio y el profesorado aumente y diversifique los materiales que pone a 
disposición de sus estudiantes.
3.3. laboratorio de Física
Aunque los resultados del ejercicio de test no fueron satisfactorios, el trabajo 
desarrollado durante todas las sesiones del laboratorio sirvieron para fomentar el 
método científico y entender la gran importancia que tiene conocer las impreci-
siones cuando se trabaja con datos experimentales. Por ello, se pretende conti-
nuar durante el curso 02/03 con este seguimiento pero, a diferencia de la primera 
experiencia, el ejercicio de test será una nota más para comparar los resultados y 
tener una evaluación que elimine la distorsión que conlleva el no considerar 
negativamente la nota del test.
Uno de los objetivos, quizá complicado de conseguir pero necesario, es coor-
dinar en la medida de lo posible las clases de teoría con las clases de laboratorio. 
Una de las quejas comunes es que la práctica del laboratorio no está relacionada 
con los contenidos teóricos que se han explicado en la clase de teoría, por lo que 
tienden a pensar que el laboratorio y la teoría son cosas distintas. Sin embargo, 
la mayoría de las prácticas tienen relación directa con los contenidos que se 
imparten, pero desgraciadamente no vienen ligadas en el tiempo. Es decir, mien-
tras se realiza una práctica, por ejemplo, relacionada con la mecánica de fluidos, 
es bastante probable que todavía no se haya llegado a explicar en clase la base 
teórica de la práctica. Un problema que se tendría que solucionar está relaciona-
do con el propio laboratorio, ya que se debe compartir con varias titulaciones y 
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obliga a llegar a un compromiso respecto al montaje y al tipo de prácticas que se 
deben proponer.
3.4. material multimedia
El profesorado del departamento considera que las nuevas tecnologías son 
una ayuda importante para la docencia. Por ello, ha trabajado para desarrollar 
unidades didácticas o applets que ilustran leyes físicas. El interés de este trabajo 
es que permite conocer interactivamente como cambian las condiciones físicas al 
variar los parámetros que actúan y entender visualmente lo que se pretende expli-
car en clase. La idea es implementar los applets en un entorno web para que 
puedan utilizarlo los/as alumnos/as y perfeccionar su funcionamiento de acuerdo 
a los comentarios que puedan realizarnos. En esta experiencia se han realizado 
una preselección de contenidos relacionados con los Fundamentos Físicos en 
general. Concretamente, los applets diseñados hasta el momento son:
	 •	 carga	y	descarga	de	un	condensador
	 •	 campo	eléctrico	creado	por	una	distribución	de	cargas	puntuales
	 •	 cálculo	de	errores	y	ajuste	de	mínimos	cuadrados
	 •	 experimento	de	la	doble	rendija	de	Young
	 •	 ciclo	de	Carnot
	 •	 propagación	del	calor:	ley	de	Fourier	aplicada	a	paredes	planoparalelas
	 •	 elástica	de	una	viga	en	voladizo
	 •	 determinación	de	una	fuerza	que	equilibre	a	otras	dos	dadas
Por otra parte, también se han seleccionado algunas unidades didácticas cuyo 
desarrollo en una presentación puede ser mucho más instructivo que la explica-
ción sobre la pizarra. Se ha utilizado como experiencia previa para analizar su 
efectividad en clase y el nivel de asimilación mediante este tipo de exposición.
Por ejemplo, en la titulación de Arquitectura Técnica, se han desarrollado las 
unidades didácticas Entramados articulados planos y Vigas isostáticas. La razón 
fundamental es que en la explicación se usan métodos gráficos que se prestan a 
este tipo de animación. La experiencia resultó muy positiva y ha motivado la 
realización de más unidades didácticas como apoyo a las clases de teoría y a la 
resolución de problemas por métodos gráficos. 
4. CONCLUSIONES Y CONSIDERACIONES FINALES
Aunque el análisis preliminar del ejercicio teórico es contundente considera-
mos que es necesario concluir el estudio extendiéndolo a todas las variables 
mencionadas en el apartado 3.1, ya que se obtendrán conclusiones precisas res-
pecto a las apuntadas en dicho apartado. Por lo tanto, como líneas de trabajo en 
el futuro inmediato se pueden indicar las siguientes:
	 •	 obtener	 los	 resultados	para	cada	una	de	 las	 titulaciones	para	compararlas	
entre sí
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	 •	 analizar	 por	 parámetro	 las	 diferencias	 que	 pudieran	 haber,	 entre	 los	 que	
hemos considerado si el/la alumno/a ha accedido  mediante el COU, Bachi-
llerato LOGSE, Formación Profesional, Otros, y si había superado la selec-
tividad, prueba de acceso, o no la había superado
	 •	 efectuar	un	estudio	detallado	de	las	preguntas	propuestas	para	certificar	si	
existe alguna parte concreta de la Física o del cálculo en la que se tenga que 
incidir más
	 •	 teniendo	en	cuenta	la	diversidad	de	las	titulaciones,	personalizar	el	tipo	de	
cuestiones a cada una de ellas en tests futuros, sobre todo encaminadas a 
distinguir las lagunas en aspectos concretos que se impartirán en cada titu-
lación
A la larga, se puede construir una base de datos de preguntas para implemen-
tarlas, bien en el Campus Virtual, bien en la página web, o en otro tipo de entor-
no que se pueda desarrollar, de forma que el propio alumnado realice este tipo de 
ejercicios individualmente, pueda autoevaluarse y comprobar sus conocimientos 
previos.
Se ha demostrado que el Campus Virtual es un complemento docente que 
ayuda al profesorado y al alumnado, por lo que se continuará utilizando y mejo-
rando las prestaciones que se dan actualmente. El objetivo no es sustituir las 
clases presenciales sino apoyarlas con los materiales que se pondrán a su dispo-
sición en este entorno. Sin embargo, el mayor o menor éxito también dependerá 
de la propia utilización que realice el/la estudiante y el/la profesor/a. Aunque la 
titulación pueda ser determinante, en este trabajo, se ha verificado que si el mate-
rial es acorde a las necesidades de los/as estudiantes, éstos/as lo emplean como 
soporte a la preparación y estudio de la asignatura.
En cuanto a los applets, pensamos que puede ser una herramienta visual que 
servirá para entender mejor las leyes y conceptos físicos que describen. Sin 
embargo, nos encontramos en la fase de preparación y aún no disponemos de la 
evaluación directa de los/as alumnos/as sobre este material docente. No obstante, 
resulta evidente el beneficio que puede aportar el uso de internet y de las nuevas 
tecnologías en apoyo de la docencia. En el departamento de Física, Ingeniería de 
Sistemas y Teoría de la Señal se ha desarrollado un portal web educativo en el 
que se han incluido los applets, herramientas interactivas en lenguaje java, abar-
cando diferentes campos de la Física. El objetivo del portal es que el/la alumno/a 
utilice interactivamente estas aplicaciones ya que permite introducir diferentes 
parámetros y diferentes valores numéricos para analizar las leyes físicas que los 
applets reproducen.
Otros materiales de tipo multimedia empleados en la docencia han sido las 
presentaciones animadas en Power Point. Se ha observado un seguimiento de 
clase mayor que en el caso de una explicación de pizarra y, al menos durante las 
primeras experiencias, quizás una mejora en el aprendizaje cuando se han utili-
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zado los métodos gráficos en la presentación. Por ello, el grupo de profesores/as 
del departamento tienen la convicción de que este tipo de clases también ayudan 
a una mejor comprensión de los contenidos que se explican y, como trabajo futu-
ro, se continuará el desarrollo de presentaciones en unidades didácticas que ten-
gan similares características a las ya desarrolladas.
En resumen, el profesorado considera que todas las herramientas menciona-
das son útiles para la enseñanza, y la evaluación por parte del alumnado ha sido 
positiva, por lo que se continuará trabajando y potenciando todas y cada una de 
ellas con la finalidad de mejorar el proceso docente.
Como consideración final queremos poner de manifiesto que la mejora en la 
calidad de la enseñanza se consigue cuando se combinan todas las herramientas 
disponibles para la docencia aprovechando todas sus posibilidades y prestacio-
nes. Sin embargo, todo este esfuerzo puede ser estéril si la parte a la que va 
dirigida no aporta su labor o motivación por aprovecharlo. El trabajo conjunto es 
fundamental para mejorar la calidad del proceso enseñanza/aprendizaje.
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RESUMEN
Se pretende fomentar el interés de los alumnos por las asigna-
turas implicándolos en alguna de las fases de la evaluación, moti-
vándolos para el aprendizaje y estudio, lo que mejorará su rendi-
miento académico. En Histología Ocular y Fisiología Ocular (1º 
Óptica y Optometría) y Técnicas Instrumentales en Biología Celu-
lar (2º Biológicas), los alumnos elaboraron preguntas test sobre los 
contenidos del temario. Los que participaron obtuvieron mejores 
calificaciones, sobre todo en TIBC. En Microbiología (2º Biológi-
cas) se compararon dos formas de evaluación de prácticas (diseño 
de un experimento por los alumnos y realización de un test prepa-
rado por el profesor). Todos superaron ambas pruebas con notas 
muy semejantes. En Biología Celular e Histología (1º Enfermería), 
grupos de alumnos hicieron trabajos sobre temas del programa que 
fueron apuntes de estudio para la evaluación. La mayoría superaron 
la asignatura y opinaron favorablemente sobre su aprendizaje con 
esta metodología. Los alumnos de Farmacología (2º Enfermería) 
elaboraron voluntariamente una memoria sobre prácticas de aula 
que incrementó la nota obtenida en un test. Los participantes mejo-
raron significativamente sus calificaciones y realizaron mejor las 
prácticas clínicas. Se concluye que la implicación de los alumnos 
en alguna de las etapas de la evaluación repercute positivamente en 
sus calificaciones, en la adquisición de estrategias de trabajo y 
mejoran su interés y motivación por la asignatura, aunque ésta 
viene condicionada por el curso académico y cuatrimestre en el que 
se imparte o si la Titulación fue elegida en 1ª y en 2ª o más opcio-
nes.
5.3. ELABORACIÓN DE LA EVALUACIÓN POR LOS ALUMNOS
 
A. Angulo Jerez1, J. L. Bellot Bernabé1, N. Cuenca Navarro2, E. De Juan Navarro3,
M.ª C. García Cabanes1, I. Ivorra Pastor3, A. M.ª Madariaga O’ryan3,
J. Martínez-Pinna López3, F. J. Martínez Mójica3, M.ª M. Palmero Cabezas1
1Interuniversitario de Óptica, 2Biotecnología, 3Fisiología, Genética y Microbiología.
Áreas de Ciencias de la Salud y Ciencias Experimentales.
Universidad de Alicante
329
PALABRAS CLAVES: evaluación, motivación, alumno, óptica, Enfermería, 
Biológicas, asignatura, test, práctica.
1. INTRODUCCIÓN
En los últimos años, algunos profesores participantes en esta red hemos detec-
tado una disminución del interés de los alumnos por determinadas asignaturas 
según el curso académico en el que se imparte o la Titulación a la que pertenecen. 
Esto parece repercutir en la disminución del índice de aprobados con el consi-
guiente aumento del índice de suspendidos y de no presentados.
Dado que generalmente la evaluación calificativa suele estar diseñada y ela-
borada por el profesor, planteamos que si el alumno se ve implicado en la tarea 
de preparación de la evaluación o selección de la materia que será motivo de ella, 
podría aumentar su interés por la asignatura al tener la necesidad de adquirir 
suficientes conocimientos o habilidades para ser capaz de participar de forma 
correcta o válida.
Los objetivos generales de nuestro estudio son: 1) fomentar el interés de los 
alumnos por las asignaturas. 2) implicar a los alumnos en algunas de las fases del 
proceso de evaluación de determinadas asignaturas. 3) motivar a los alumnos en 
el aprendizaje y estudio de las asignaturas. En la tabla 1 se recogen las distintas 
temáticas de trabajo y los objetivos específicos planteados en las asignaturas 
incluidas en esta red.
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2. MÉTODO
En la fecha de realización de este estudio (curso 2001-2002), los 10 miembros 
participantes pertenecen a 3 Departamentos de la Universidad de Alicante y están 
adscritos a 5 Áreas de Conocimiento diferentes. Como se indica en la tabla 2, 
cada uno colabora total o parcialmente en diferentes asignaturas de las titulacio-
nes de Diplomatura de Enfermería, Diplomatura de Óptica y Optometría y Licen-
ciatura de Biológicas. De las 8 asignaturas sometidas a estudio, 6 son Troncales 
y 2 Optativas. Éstas se imparten en el primer y/o segundo cuatrimestre de prime-
ro, segundo o tercer curso de las distintas Titulaciones (http://www.ua.es/es/
estudios/index.html). Existe una gran relación entre las disciplinas que cada uno 
imparte al ser consideradas en su mayoría Ciencias Básicas dentro de los Estu-
dios de Ciencias de la Salud y de Ciencia y Tecnología.
Los años de experiencia docente de los profesores oscila entre 5 y 20 años, 
siendo 4 de ellos Funcionarios de Carrera de diferentes categorías, 1 Profesor 
Asociado y 5 Ayudantes (de los cuales 3 se encontraban en fase de preparación 
para Concurso Docente y otro inició una estancia investigadora de un año en el 
extranjero). Todos han solicitado ser evaluados por cuestionario realizado por sus 
alumnos y en general sus valoraciones están en la media o por encima de ella en 
sus respectivos centros docentes. A pesar de la multidisciplinariedad del grupo, 
la mayoría de sus componentes tienen una vinculación previa al haber perteneci-
do a los mismos Departamentos o a Grupos de Investigación de la Facultad de 
Medicina cuando ésta estaba adscrita a la Universidad de Alicante (hasta sep-
tiembre de 1997). Paralelamente a su labor docente, todos desarrollan Proyectos 
subvencionados de investigación científica en líneas relacionadas con sus respec-
tivas áreas de conocimiento, formando grupos de investigación que en ocasiones 
colaboran puntualmente en proyectos comunes. Esto ha supuesto un gran esfuer-
zo personal y de equipo para poder dedicar tiempo suficiente a este trabajo de 
investigación docente.
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histología Ocular (hO), Fisiología Ocular (FO) y
Técnicas Instrumentales en Biología Celular (TIBC)
Los resultados preliminares de HO, impartida en el primer cuatrimestre, sir-
vieron para introducir pequeñas modificaciones en el procedimiento de estudio 
de las otras dos. Al comenzar la docencia se informó verbalmente a los alumnos 
sobre la idea a ejecutar y sus objetivos. Al entregar el programa de la asignatura 
se especificaron los criterios de evaluación (tipo de examen, duración, puntua-
ción, etc.). Los alumnos acordaron por mayoría participar en la elaboración de la 
misma según las condiciones propuestas. Se proporcionaron instrucciones sobre 
cómo elaborar las preguntas test de 5 respuestas con una sola correcta. El medio 
de comunicación y participación fue el Campus Virtual (CV) de la Universidad 
de Alicante, aunque también se entregó en fotocopias los mismos documentos 
para salvar las dificultades de acceso a Internet. En el apartado “debates” del CV 
se abrió uno para cada tema del programa después de impartirlo. Los alumnos 
debían introducir dos preguntas por cada hora de teoría hasta una semana antes 
del examen. Generalmente hicieron consultas a los profesores después de clase y 
muy pocos en horarios de tutorías.
Cada profesor que impartió un determinado tema corrigió la redacción, elimi-
nó o modificó el texto de las preguntas de los alumnos. Hubo algunos que copia-
ron entre sí y otros elaboraron más de las exigidas por tema. A pesar de las 
diferencias en la calidad de las preguntas todas se les contabilizaron. En HO y 
FO no siempre los alumnos supieron diferenciar una pregunta difícil de otra fácil. 
En TIBC no se les pidió esta distinción. El profesor elaboró algunas preguntas 
cuando ciertos aspectos del programa no fueron abordados por los alumnos.
Cuatro días antes del examen se dejó a disposición de todos los alumnos las 
800 a 1000 preguntas corregidas y clasificadas por temas. El profesor seleccionó 
hasta 40 o 50 en proporción a las horas impartidas por tema. En el examen de 
HO y FO se presentaron no más de un 25% de preguntas test correspondientes a 
aspectos cubiertos en prácticas. En TIBC se calificaron las prácticas por medio 
de un informe escrito que no ha sido considerado en este estudio. Los alumnos 
de FO dispusieron de un examen de teoría final y otro de repesca, siendo las 
notas del último las que se analizaron estadísticamente. Su examen de prácticas 
no ha sido considerado en este estudio. En HO, los contenidos de prácticas fue-
ron evaluados junto a los de teoría en el examen final de test y otro de repesca 
de preguntas de desarrollo, por lo que sus resultados no se han considerado en el 
estudio. Los alumnos que participaron en la elaboración de la evaluación con al 
menos un 70% del total de preguntas del temario pudieron optar al examen pre-
parado con las mismas. Los restantes, respondieron a un examen de semejante 
contenido y dificultad elaborado por el profesor.
Las encuestas para obtener la opinión anónima de los alumnos se entregaron 
al comienzo del examen. Las hojas de respuestas de los test de cada asignatura 
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se corrigieron por el Centro de Proceso de Datos de la U.A. con los siguientes 
criterios: 5 fallos penalizaron 1 acierto, la máxima puntuación fue 10 y con el 
50% de aciertos netos se superó la materia. Los listados con las notas y los datos 
estadísticos fueron proporcionados en papel y soporte informático como archivos 
EXCEL de Microsoft Office. Posteriormente se analizaron los datos de forma 
independiente en cada asignatura, aunque siguiendo unos mismos parámetros, 
para luego establecer comparaciones y correlaciones entre ellas.
Audiología (A)
Al comenzar la docencia de esta asignatura optativa del 2º cuatrimestre, hubo 
alumnos que solicitaron que no hubiera examen. Se acordó que si ellos sugerían 
alguna forma de evaluación o sistema para obtener una calificación final para el 
acta oficial, sería debatido en clase y se adoptaría el método más aceptado por la 
mayoría. A pesar de animar a la participación en varias ocasiones, tan sólo 2 
alumnos enviaron un e-mail con su sugerencia. Como del estudio planteado no 
se obtuvo respuesta de los alumnos, no se les pidió opinión sobre el mismo el día 
del examen.
Biología Celular e histología (BCh)
Dado que al menos el 90% de los alumnos del primer curso de Enfermería 
tienen conocimientos previos bastante avanzados sobre Biología Celular, la 
mayoría estuvieron de acuerdo con la idea de sustituir las explicaciones de la 
profesora de los 6 primeros temas del programa por trabajos sobre los mismos 
realizados en grupos de 3 a 6 alumnos. De esta forma se pudo dedicar más horas 
de clase de teoría al resto del programa sobre Histología General y Especial 
cuyos contenidos eran nuevos. En el CV se publicó la distribución definitiva de 
grupos y temas junto con las características que debían tener los trabajos. Apenas 
solicitaron orientación o ayuda en los horarios de tutorías. A los 2,5 meses, la 
profesora revisó y seleccionó los que sirvieron de apuntes de estudio para la 
evaluación final. Un mes antes del examen de junio se publicaron como “mate-
riales” en el CV dejando un ejemplar en una fotocopiadora.
El hecho de realizar el trabajo no fue puntuado aparte ni tenido en cuenta en la 
nota final. En la evaluación con preguntas de tipo test hubo un 30% de preguntas 
correspondientes a la materia de BC elaborada por los alumnos, quienes decidieron 
su extensión y el grado de profundidad o dificultad de los contenidos enunciados 
en el programa. También se incluyeron los contenidos de las clases prácticas. Para 
obtener las opiniones de los alumnos, se formuló una pregunta abierta a la que 
podían responder libremente y de forma anónima al finalizar el examen.
Microbiología (M)
El alumno, una vez finalizadas las prácticas de laboratorio, y utilizando como 
base las enseñanzas impartidas durante las mismas, diseñó un experimento enca-
minado a resolver una problema microbiológico. En esta práctica libre se espe-
cificaron los objetivos a alcanzar, la metodología propuesta, el desarrollo porme-
norizado de la práctica y la interpretación de los posibles resultados. Esta prueba 
escrita se realizó de manera individual por el alumno en presencia del profesor, 
sin posibilidad de consultar fuentes de información y en un tiempo limitado de 1 
hora. Se valoró sobre una puntuación máxima de 10. Adicionalmente el alumno 
realizó un examen de 40 preguntas test (5 posibles respuestas excluyentes entre 
sí) que abarcó los conceptos básicos impartidos durantes las sesiones de labora-
torio. La nota máxima alcanzable fue 10, penalizándose los fallos de manera que 
cada 4 respuestas incorrectas restasen 1 acierto. El tiempo para la realización de 
la prueba fue de 1 hora.
Farmacología (F)
La asignatura “Farmacología, Nutrición y Dietética” (2º Enfermería) tiene 
una parte teórica (78%) de 4 créditos de Farmacología y 3 de Nutrición y Dieté-
tica, una parte de prácticas en aula (11%) de 1 crédito y otra de prácticas clínicas 
(11%) de 1 crédito. Para aprobar la asignatura los alumnos debieron superar 
todas	ellas	(nota	≥	5).	Se	pretendió	valorar	su	participación	en	la	entrega	de	un	
informe sobre las prácticas de aula que incrementaría hasta 0,5 puntos la nota 
final de la asignatura de aquellos aprobados. La realización de dichas prácticas 
fue obligatoria, mientras que la entrega de la memoria fue voluntaria. Al comien-
zo del examen final se entregó una encuesta para que los alumnos expresaran su 
opinión sobre ciertos aspectos de este estudio.
 
Principios de Farmacología y Patología Ocular (PFPO)
Inicialmente se planteó la posibilidad de que a través del CV los alumnos 
presentasen propuestas y resolución de casos clínicos relacionados con los temas 
del programa que luego formarían parte de la evaluación. Al no poder contactar 
con la mayoría de los alumnos, se canceló este estudio.
3. RESULTADOS Y DISCUSIÓN
histología Ocular
Cuantitativamente ha habido una mejora en las calificaciones obtenidas por 
los alumnos cuando éstos han elaborado las preguntas de la evaluación. De los 
178 matriculados en esta asignatura, se han presentado al examen final el 74%, 
de los cuales, 35% participaron de forma efectiva en la elaboración de la evalua-
ción y 65% no lo hicieron. En las figuras 1 y 2 se muestran los resultados de las 
notas del test para ambos grupos de alumnos. Un 74% de los participantes alcan-
zó	nota	≥	5	frente	al	38%	de	los	no	participantes.	Aunque	la	colaboración	ha	sido	
menor de la esperada, según las opiniones de los alumnos recogidas en la encues-
ta (Tabla 3), se han cubierto los objetivos específicos planteados.
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Respecto al perfil de estos alumnos destaca su falta de motivación al iniciar la 
carrera. Una gran mayoría no la han elegido en 1ª opción y piensan poder acceder 
en el siguiente curso a su Titulación deseada. Esto justificaría que en muchas de 
las asignaturas de primer curso, y especialmente en el primer cuatrimestre, existe 
un alto índice de falta de asistencia a las clases teóricas y prácticas. Este hecho no 
parece estar relacionado con el grado de dificultad de la asignatura, su horario o 
características personales y docentes del profesor. En cambio, estos factores sí 
parecen influir en la falta de asistencia en cursos más avanzados.
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Figura 1: Distribución de notas de alumnos participantes
 en la elaboración de la evaluación de Histología Ocular.
Figura 1: Distribución de notas de alumnos participantes
 en la elaboración de la evaluación de Histología Ocular.
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Fisiología Ocular
De los 127 alumnos matriculados, el 15% no se presentaron al examen (final 
y repesca) y sólo participaron el 28% enviando 54 preguntas al CV, según el 
criterio mínimo exigido. Un bajo porcentaje de alumnos utilizó el sistema de 
tutorías a principio de curso. Unánimemente prefirieron concertar una entrevista 
en otro horario comunicando por red o por teléfono con el profesor. En las figu-
ras 3 y 4 se observa que las notas de los alumnos participantes en la elaboración 
de preguntas son superiores a las de los alumnos que no lo han hecho. Sin embar-
go, las bajas notas obtenidas en prácticas disminuyeron la nota media final de la 
asignatura (no incluida en el estudio).
Del análisis de las encuestas (tabla 3) cabe destacar que la mayoría de los 
alumnos que empezaron a realizar el debate hicieron más del 75% de las pregun-
tas requeridas. En general, el hacer las preguntas de test les ha ayudado a estudiar 
de forma continuada y en el aprendizaje, realizando las preguntas en los días 
próximos a que se impartiera la materia en clase. Muchos opinan que este siste-
ma les ha servido para afianzar conceptos (incluso para los que no participaron), 
disminuir el estrés que supone el examen y aumentar el interés por la asignatura.
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Figura 3: Distribución de notas de alumnos participantes
 en la elaboración de la evaluación de Fisiología Ocular.
Técnicas Instrumentales en Biología Celular
Los 48 estudiantes de 2º de Biológicas que escogieron esta asignatura optati-
va estaban muy motivados e interesados por ella. La aceptación de este método 
de evaluación, participando el 98%, fue muy favorable desde el principio. Asis-
tieron a clase mayoritariamente para luego repasar sus apuntes y poder elaborar 
las preguntas. Al revisarlas, el profesor pudo comprobar qué conceptos quedaron 
claros y cuales no tras sus explicaciones. La figura 5 muestra las excelentes notas 
(el 100% entre 8 y 10) del examen test teórico. Las prácticas obligatorias se exa-
minaron independientemente (no incluidas en el estudio). Su comentario general 
(ver tabla 3) es que este método les obligó a llevar al día la asignatura y les 
redujo el estrés frente al examen.
Biología Celular e histología
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Figura 4: Distribución de notas de alumnos no participantes
 en la elaboración de la evaluación de Fisiología Ocular.
Figura 5: Distribución de notas de alumnos participantes en la elaboración
de la evaluación de Técnicas Instrumentales en Biología Celular.
El perfil de los alumnos de 1º de la Diplomatura de Enfermería es bastante 
diferente a los de Óptica. Al haber límite de matrícula, la nota de corte suele ser 
de aproximadamente 7,5 y los que ingresan lo hacen en 1ª opción. Además hay 
un buen nivel académico de conocimientos previos y existe un alto interés voca-
cional hacia estos estudios. Todo ello hace que estos alumnos ingresen muy 
motivados. Incluso hay varios que trabajan en el campo sanitario realizando un 
gran esfuerzo para seguir las clases.
Cuando se propuso la experiencia en clase, donde asisten asiduamente casi el 
100% de alumnos, tuvo buena acogida. Han participado en la elaboración de los 
temas el 92% de alumnos. Se propusieron 6 temas y se formaron 20 grupos, la 
mayoría de 4 y 5 alumnos. Apenas realizaron consultas en horario de tutorías. La 
extensión y profundidad de los contenidos relativos a cada tema fue fijada por 
los propios alumnos. En algunos casos, la profesora indicó que no entraría en el 
examen determinados aspectos demasiado específicos. En general la calidad fue 
aceptable, notándose ciertas deficiencias en la iconografía.
De los 102 alumnos matriculados, el 77% se presentaron al examen final de 
junio,	de	 los	cuales,	el	55%	lo	aprobó	con	nota	≥	5	(Figura	6).	El	30%	de	 las	
preguntas de este examen versaron sobre contenidos de BC.
De los 42 respuestas obtenidas en la encuesta (Tabla 4), el 88% de ellas expre-
saron opiniones favorables y 4 incidieron en algún aspecto negativo. En general, 
se han cubierto los objetivos específicos planteados en el estudio.
342
INVESTIGAR EN DOCENCIA UNIVERSITARIA ____________________________________________________
Figura 6: Distribución de notas de alumnos participantes
 en los trabajos previos a la evaluación de Biología Celular e Histología.
Tabla 4: Resumen de los resultados de la opinión de los alumnos
de la asignatura de Biología Celular e Histología 
Microbiología
El estudio se ha realizado sobre un total de 144 alumnos matriculados en esta 
asignatura de 2º curso de Biológicas. En algo más del 90% de los alumnos eva-
luados, la calificación obtenida en la práctica libre propuesta por el alumno 
coincide con la obtenida en el examen tipo test de respuestas múltiples. De los 
14 casos en que estas no coinciden, 11 obtuvieron una calificación superior en la 
práctica libre con respecto a la del examen tipo test (Figura 7).
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“¿Qué te ha parecido la idea de realización de los trabajos de Biología Celular por grupos de alumnos para obte-
ner los apuntes que entrarían en la evaluación?. Responde de forma anónima y con la extensión que desees. 
Gracias por tu colaboración”
Varias de las siguientes opiniones fueron expresadas por una misma persona.
A) Opiniones sobre aspectos de estudio y aprendizaje:
  1. Se aprende al buscar la información y elaborar el trabajo (8 alumnos)
  2. Ayuda en el estudio del tema que cada uno ha elaborado, resultando más fácil y familiar (8 alumnos)
  3. Muy útil para resumir materia del temario y facilitar su estudio (7 alumnos)
  4. Sirve para asentar conocimientos y repasar lo dado en el Instituto sobre Biología Celular (6 alumnos)
  5. Desigualdad en los contenidos de los trabajos ya que algunos eran muy extensos y otros demasiados 
resumidos (5 alumnos)
  6. La profesora debería haberlos devuelto corregidos a los alumnos con más antelación al examen (5 
alumnos)
  7. Hay dificultad para entender algunos temas por lo que se necesita la explicación de la profesora (4 
alumnos)
  8. Se aprende a trabajar en equipo y ayuda a conocer a los compañeros (4 alumnos)
  9. Es importante redactar el trabajo de forma resumida y clara para luego entenderlo (2 alumnos)
 10. Permite obtener lo importante de cada tema (2 alumnos)
 11. En los trabajos faltan más dibujos o mejores y completos (1 alumno)
B) Opiniones sobre aspectos metodológicos:
 12. Se pueden dedicar más horas a la parte de Histología que se explica en clase y que no se ha visto en el 
Instituto (5 alumnos)
 13. Es un sistema cómodo e instructivo para obtener los apuntes del temario (4 alumnos)
 14. Se debería exponer en clase cada trabajo para aclarar dudas ya que la profesora no ha explicado esta 
parte (3 alumnos)
 15. Sería mejor que la profesora dé un guión detallado para desarrollar cada tema de los trabajos (2 alum-
nos)
 16. Se cambia la rutina de tomar apuntes y la asignatura se hace más amena (2 alumnos)
 17. Sigue faltando tiempo para dar la parte de Histología de esta asignatura en clase (2 alumnos)
 18. El alumno decide la extensión del contenido de los temas (1 alumno)
 19. Se pierde mucho tiempo si los componentes del grupo no son de la misma ciudad (1 alumno)
 20. Hubiera gustado que todos los apuntes de esta asignatura fueran confeccionados a través de trabajos (1 
alumno)
El diseño de una práctica libre por parte del alumno puede ser suficiente por 
sí solo para evaluar los conocimientos prácticos de la asignatura. El que la mayor 
parte de alumnos obtuvieran una calificación superior en la práctica libre que en 
el test pudo ser debido a la dificultad que presentaron algunos alumnos para la 
realización de este último. Según los propios estudiantes, la elaboración de la 
práctica libre les resultó menos estresante que la realización de un examen con-
vencional de cualquier tipo. Adicionalmente, el carácter aplicado y creativo de la 
primera prueba debe necesariamente estimular y motivar a un estudiante de 
ciencias experimentales, como son las Ciencias Biológicas, para la comprensión 
de los conceptos impartidos durante las prácticas programadas.
El perfil de estos alumnos reflejó su motivación al ingresar en la carrera. 
Solían asistir a clases de teoría y prácticas mostrando interés por la asignatura. 
Aunque no se pudo recoger por escrito la opinión de los alumnos acerca de la 
experiencia realizada, en conversaciones informales con ellos manifestaron su 
entusiasmo y la mayoría confirmó que le había ayudado bastante para compren-
der los contenidos de prácticas.
Farmacología
De los 186 alumnos matriculados, el 91% participaron en el estudio de esta 
asignatura y además realizaron y superaron las prácticas clínicas. El 83% reali-
zaron el examen teórico y sólo un 17% no se presentó. Las puntuaciones de 
dicho examen fueron más bajas que las finales de la asignatura. Esto demuestra 
que la realización de las prácticas clínicas y la entrega voluntaria de la memoria 
favorece el aumento de las calificaciones finales obtenidas por el alumno (Figu-
ras 8 y 9). El 80% de los alumnos superó la asignatura.
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Figura 7: Distribución y comparación de notas de dos formas
de evaluación en Microbiología.
CALIFICACIÓN N.º ALUMNOS(N=107) % ALUMNOS
N.º ALUMNOS
(N=33)
% ALUMNOS
ENTREGARON MEMORIA NO ENTREGARON MEMORIA
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El 70% de los alumnos decidió entregar la memoria voluntaria y el 63% entre-
garon la memoria y realizaron el examen teórico. Sólo un 7% de los estudiantes 
entregó la memoria y no se presentaron al examen. Esto se explica porque el 
incremento de nota se podía aplicar en la convocatoria de septiembre.
Al comparar las calificaciones de los alumnos que entregaron la memoria con 
las de los que no la entregaron (Tabla 5), se encontraron diferencias significativas 
entre las notas medias de ambos grupos. Para el primer grupo la nota media fue 
de 7 mientras que para el segundo fue de 6,2 (t = 2,095, p = 0,038).
Figura 8: Puntuaciones del examen teórico.
Figura 9: Puntuaciones finales de la asignatura.
Nota final = Nota teórica + Nota prácticas clínicas + Nota prácticas de aula*
* Se suma si el alumno ha entregado la memoria.
Tabla 5: Distribución por calificaciones de los alumnos que entregan memoria 
y realizan examen teórico.
Aprobado = 5 - 6,8; Notable = 6,9 - 8,8;
Sobresaliente = 8,9 - 9,5; Matrícula > 9,5.
Aprobado
Notable
Sobresaliente
Matrícula de honor
Suspenso
17
60
  5
  6
19
15,89
56,07
  4,67
  5,61
17,76
13
  7
  3
  1
  9
39,39
21,21
  9,09
  3,03
27,2
El 61% de los alumnos participantes del estudio respondieron a la encuesta 
(tabla 6). El 91% manifiesta estar de acuerdo con esta forma de mejorar sus cali-
ficaciones, a pesar de que solo el 74% de los encuestados entregaron la memoria. 
Comparación de los resultados de todas las Asignaturas
Al comparar los resultados obtenidos en las 6 asignaturas sometidas a estudio 
en esta red (Fig. 10), se puede apreciar que la nota media más alta (9,2) corres-
ponde a TIBC (optativa de 6 créditos con 48 matriculados). Le sigue M con 7,8 
(troncal de 10 créditos con 189 matriculados). Ambas asignaturas, impartidas por 
distintos profesores, pertenecen a 2º de Biológicas. Es posible que les resulte más 
fácil la optativa que la troncal, aunque todos tienen bastante motivación a su 
ingreso en esta Licenciatura.
Las medias más bajas (HO 4,5 y FO 5,7) las alcanzan los grupos de alumnos 
de 1º de Óptica y Optometría que no quisieron participar en la elaboración de 
preguntas test. Esto sugiere una escasa motivación al ingreso en dicha Diploma-
tura, la cual parece mejorar en el 2º cuatrimestre donde se imparte FO.
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Tabla 6: Distribución de las respuestas contestadas
en la encuesta de Farmacología.
 1. ¿Crees que los seminarios de Farmacología 
sirven para asimilar mejor los conocimientos 
de la asignatura?
  81 78,64 21 20,39 1 0,97
  65 63,11 37 35,92
  94 91,26   9   8,74
101 98,06   2   1,94
  76 73,79 27 26,21
1 0,97
 2. ¿Crees que los seminarios de Farmacología 
sirven para asimilar mejor los conocimientos 
de la asignatura?
 3. ¿Crees que el sistema de subir nota mediante 
la entrega voluntaria de una memoria es inte-
resante?
 4. ¿Crees que la puntuación obtenida con la 
memoria debería sumarse a la nota teórica de 
todos los alumnos (aprobados y suspensos)?
 5. ¿Has entregado la memoria?
SÍ % SÍ NO % NO NC % NC
En las asignaturas de la Diplomatura de Enfermería, se aprecia una mejor nota 
media en F (7 y 6,2), impartida en 2º curso que en BCH (5,8), impartida en 1º. 
Aunque en esta Titulación los alumnos entran muy motivados, la sobrecarga de 
docencia en el primer cuatrimestre repercute en un menor rendimiento de sus 
calificaciones, sobre todo para los alumnos de 1º. Sin embargo, al comparar los 
porcentajes de participación (Fig. 11) de los alumnos de Enfermería (BCH 92% 
y F 70%) y los de Biológicas (TIBC 100% y M 91%) están bastante por encima 
de los de Óptica y Optometría (HO 35%, FO 32%, A 0% y PPO 0%). El interés 
mostrado por nuevas experiencias y por aprender es claramente superior en las 
dos primeras Titulaciones. Todo esto repercute positivamente en el rendimiento 
del estudio del alumno. De los que se presentan al examen, en general, obtienen 
mejores calificaciones los alumnos que participan en las experiencias diseñadas 
en cada asignatura. En la figura 12 destacan TIBC y M con el 100% de aptos. El 
mayor porcentaje de no aptos (62%) está en el grupo de no participantes de HO.
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Figura 10: Puntuaciones medias obtenidas por los grupos estudiados
en las 6 asignaturas de esta red.
Figura 11: Porcentajes de participación de los alumnos
en los respectivos estudios de las asignaturas propuestas en esta red.
Al comparar los porcentajes de alumnos no presentados a examen respecto al 
total de matriculados en cada asignatura (Fig. 13), destacan HO con el 33% y 
BCH con el 43%. Este hecho podría atribuirse a que estas materias son parte de 
unas asignaturas más amplias, en las que se imparten otras disciplinas. Así, HO 
con 1,7 créditos, es parte de la asignatura “Anatomía e Histología Ocular y del 
Sistema Visual”, en la que se incluyen también contenidos de Anatomía hasta 
completar un total de 4,5 créditos (3 teóricos y 1,5 prácticos). De forma similar, 
BCH con 2,7 créditos, es parte de la asignatura “Estructura y Función del Cuerpo 
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Figura 12: Porcentajes de alumnos aptos y no aptos de los presentados
a examen en cada asignatura según los grupos estudiados en la red.
Figura 13: Porcentajes de alumnos no presentados del total de matriculados
en las asignaturas de la red.
Humano”, en la que se dan contenidos de Bioquímica y Anatomía hasta un total 
de 9,5 créditos (6,5 teóricos y 3 prácticos). El día del examen final, el alumno 
responde a las preguntas de cada una de las partes de la asignatura en los respec-
tivos tiempos asignados. Es bastante frecuente encontrar alumnos que se presen-
tan a una parte y se dejan otra para siguientes convocatorias, ya que el profesor 
suele guardarles la nota a los que la superan. No obstante, siendo esta circunstan-
cia parecida en ambas Titulaciones, incluso con mayor dificultad y extensión en 
la de Enfermería (tiene el doble de créditos que la de Óptica y Optometría) y 
además impartidas por la misma profesora, el rendimiento de los alumnos que se 
presentan a examen es mucho peor en HO (grupo de alumnos no participantes) 
que en BCH (Figs. 11 y 12). Curiosamente, el grupo de alumnos participantes de 
HO ha obtenido exactamente el mismo porcentaje de aptos que los de BCH 
(74%), lo que de nuevo confirma que los alumnos motivados e interesados por la 
asignatura son los que consiguen superarla.
Aunque no han sido considerados en este estudio, pueden existir múltiples 
factores que inciden en que un alumno supere o no la evaluación calificativa de 
una determinada asignatura. Por ejemplo: las características personales y docen-
tes del profesor, grado de dificultad para la comprensión de contenidos, conoci-
mientos previos en la misma materia o afines, circunstancias personales, familia-
res, económicas o sociales del alumno, dotación de infraestructuras y medios 
docentes, influencias de costumbres o hábitos sociales, etc. En cualquier caso, 
parece tener gran importancia, el grado de motivación e interés del alumno por 
su carrera para ser capaz de superar cualquiera de las dificultades que se presen-
ten.
4. CONCLUSIONES POR ASIGNATURAS
histología Ocular
1. La tercera parte de los alumnos matriculados participaron en la elaboración de 
las preguntas de tipo test para la evaluación y obtuvieron mejores calificacio-
nes (media 6) que los que no participaron (media 4,5).
2. Según sus opiniones, elaborar las preguntas para el examen les ayudó en el 
aprendizaje de los temas, a asistir a clase, en el estudio continuado y para fijar 
conceptos. La mayoría consideró aconsejable este tipo de evaluación.
3. Gran parte de alumnos de 1º de Óptica y Optometría se mostraron desmotiva-
dos al iniciar estos estudios que eligieron en 2ª o más opciones.
Fisiología Ocular
1. Menos de la tercera parte de los alumnos matriculados participaron en la ela-
boración de las preguntas de tipo test para la evaluación.
2. Las calificaciones obtenidas por los alumnos participantes (media 7,4) son 
mejores que las de los alumnos que no lo hicieron (media 5,7).
3. Las opiniones son semejantes a las expresadas por los alumnos de HO.
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4. En el segundo cuatrimestre, los alumnos de Óptica se interesaron algo más 
por las asignaturas, pero predominó la falta de motivación en 1º.
Técnicas Instrumentales en Biología Celular
1. Todos los alumnos participaron en la elaboración de las preguntas de tipo test 
para la evaluación y obtuvieron calificaciones excelentes (media 9,2).
2. Las opiniones fueron semejantes a las expresadas por los alumnos de HO y FO.
3. En 2º de Biológicas, donde los alumnos estudian con gran motivación la 
carrera deseada, manifestaron alto interés por esta optativa.
Biología Celular e histología
1. Casi todos los alumnos realizaron por grupos trabajos sobre temas del progra-
ma que fueron evaluados con un 30% de las preguntas del examen.
2. Las tres cuartas partes de los alumnos superaron la asignatura con una califi-
cación media 5,8.
3. Una mayoría opinó favorablemente sobre esta actividad porque les ayudó en 
su aprendizaje y estudio y aportó ventajas en la metodología docente.
4. Los alumnos de 1º de Enfermería, muy motivados por ingresar en esta carre-
ra, mostraron un alto interés por la asignatura, asistiendo casi todos a clases, 
participando en las actividades propuestas y obteniendo buenos resultados en 
los exámenes.
Microbiología
1. Casi todos los alumnos han diseñado una práctica libre y todos han superado 
la asignatura (media 7,8) obteniendo notas muy semejantes en el test sobre las 
prácticas realizadas.
2. El carácter aplicado y creativo de esta prueba ha estimulado y motivado al 
estudiante de ciencias experimentales para la comprensión de los conceptos 
impartidos durante las prácticas programadas.
3. La elaboración de la práctica libre les resulta menos estresante que la realiza-
ción de un examen convencional de cualquier tipo.
Farmacología
1. Una gran parte de los alumnos presentaron la memoria que incrementó las 
notas de los aptos en el test de teoría y obtuvieron mejores calificaciones 
(media 7) que los que no la presentaron (media 6,2).
2. La mayoría opinaron favorablemente sobre esta actividad voluntaria por favo-
recer su aprendizaje y ayudarles para la realización de las prácticas clínicas. 
Casi todos dijeron que el incremento de la nota debería aplicarse también a 
los suspendidos.
5. CONCLUSIONES FINALES
1. La implicación de los alumnos en alguna de las etapas de la evaluación reper-
cute positivamente, no sólo en las calificaciones sino también en su nivel de 
aprendizaje y en la adquisición de estrategias de trabajo teórico y práctico.
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2. En la medida que los alumnos se sienten partícipes de sus propios éxitos o 
fracasos mejoran su interés y motivación por la asignatura, la cual a su vez 
está condicionada por la motivación previa al comenzar o no la carrera que 
han elegido en 1ª opción.
3. A través de la intervención del alumno en la elaboración de la evaluación, éste 
comprende la dificultad que ello supone y se da cuenta que es imprescindible 
adquirir primero unos conocimientos para luego saber evaluarlos.
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RESUMEN
El objetivo del presente estudio, llevado a cabo por una red de 
profesores de la lengua inglesa, fue conocer mejor la experiencia de 
los alumnos frente la evaluación y comprobar el efecto de su inte-
gración en ella. Por medio de encuestas, puestas en común, grupos 
de discusión y tutorizaciones se llegaron a conocer las inquietudes 
y quejas sobre el proceso de evaluación de varios grupos de alum-
nos que cursaban la asignatura Inglés para Turismo I. El efecto de 
su participación en el diseño del examen se comprobó a través de 
dos pruebas: una experimental (diseñada por los alumnos) y otra 
oficial (diseñada por los miembros de la red). La alta motivación y 
participación en el proyecto, así como los mejores resultados obte-
nidos en el examen experimental nos permitió concluir que cuanto 
más integrados estén los alumnos en el proceso de evaluación 
mejor serán los resultados. 
5.4. LA PARTICIPACIÓN DE LOS DISCENTES
EN LA EVALUACIÓN DEL APRENDIZAjE
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1. MARCO TEÓRICO
1.1. introducción
El presente estudio responde a toda una serie de experiencias, inquietudes e 
intuiciones que tenemos todos los profesores ante unas circunstancias que de algu-
na manera percibimos como “especiales” – en este caso, los objetivos laborales 
futuros de nuestros alumnos, la masificación, la dificultad en la individualización 
del aprendizaje, la tendencia universitaria hacia la clase monocéntrica en la que el 
profesor es el único foco de atención, y la gran heterogeneidad de los grupos.
Una importante proporción de los profesores universitarios jóvenes de hoy 
intuye de alguna manera que la formación universitaria no es sólo un valor inte-
lectual per se, sino que también se relaciona íntimamente con el mundo exterior, 
sea la profesión futura de los alumnos, sean los comportamientos sociales de estos 
mismos fuera del recinto universitario. Ann Swarbrick (1994), ve la experimenta-
ción docente de la siguiente manera: “…no es que  estemos recorriendo un ancho 
camino ascendente hacia una metodología cada vez mejor y hacia una docencia 
cada vez más eficaz, sino que los métodos y los materiales son necesariamente un 
reflejo de las metas y de los objetivos que pertenecen a su vez a la estructura social 
y a los valores cambiantes del mundo que nos rodea.” Vemos que el alumno de 
hoy, sobre todo cuando sigue una carrera universitaria con una clara meta laboral 
delante, desea ser un participante activo en todo el proceso del aprendizaje. Para 
satisfacer este deseo no hace falta inventar nada nuevo, sino acudir a la vasta 
acumulación de experiencia docente de la que disponemos especialmente los pro-
fesores de lenguas, para encontrar las técnicas que más pueden ayudarnos.    
El motor de esta adaptación sólo puede ser el profesor, que es normalmente 
la única persona con una visión informada y ponderada de la situación. Después, 
como dice José Mateo (1999), “… el alumno, estimulado por la voluntad interac-
tiva del profesor, ha de participar activamente en el aula, tomando las riendas 
cuando el profesor o la actividad se lo exija. Debe cambiar ciertos hábitos aco-
modaticios y pasivos, convencerse de que es, en realidad, el centro del proceso y 
afrontar con decisión ese reto.”
Rod Ellis (1990), distingue entre dos tipos básicos de investigación docente: 
el que primero consigue datos objetivos para luego formular una teoría, y el que 
empieza con una hipótesis y prepara experimentos y ensayos para verificar su 
fiabilidad. El presente trabajo pertenece claramente a la segunda categoría, que 
es el método clásico de la investigación científica: los autores estábamos prácti-
camente convencidos de que la participación de los alumnos de Turismo en el 
proceso de evaluación del aprendizaje (lo que los anglosajones llaman assessment) 
daría dos resultados positivos:
a) sería una crítica implícita del sistema de evaluación normalmente 
empleado por los profesores, y que estaba en proceso de fosilización, 
como suele ocurrir en este tipo de curso;
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b) revelaría qué es lo que los alumnos consideran importante en la evalua-
ción, y también, lo que consideran difícil. 
Nos decidimos por el proceso de evaluación del aprendizaje a la hora de dise-
ñar este experimento, cuando podríamos haber escogido otra meta, desde la 
importancia proporcional de ciertas destrezas hasta algún aspecto de las teorías 
de input y output. La elección de la evaluación como terreno de experimentación 
se debe a dos razones:
a) El examen sigue percibiéndose entre los alumnos como la meta inme-
diata: puede conducir después a otras metas más funcionales (conse-
guir trabajo, poseer una formación adecuada), pero en cualquier 
momento dado del curso el examen es, nos guste o no, el elemento más 
estimulante y motivador. Por tanto, involucrar a los mismos alumnos 
en este proceso tan central en la motivación general podría servir como 
otro estímulo eficaz (Lynch, 2001; McNamara, 2001; Shohamy, 2001).
b) El proceso examinador tiene, según Lázaro et al. (1996), tres funciones 
en una: ofrece información sobre el progreso alcanzado por los alum-
nos, ayuda a los alumnos a analizar su propio rendimiento, y evalúa el 
mismo proceso impuesto por los diseñadores del curso (evaluation). La 
información obtenida debería, pues, aclarar la situación general del 
curso, y no sólo el instrumento examinador en sí.
Todo intento de integración de los alumnos en los procesos operativos del 
diseño de cursos implica inevitablemente una serie de limitaciones impuestas por 
los diseñadores (léase profesores). En nuestro caso, desechamos la idea de dejar 
a los alumnos en total libertad para diseñar los instrumentos de evaluación que 
se les antojaran. Se les indicó con claridad el contenido que había que evaluar, y 
el tipo de prueba (formato) que había que utilizar. Estas limitaciones también 
tenían sus razones operativas: para que el experimento tuviera algún valor cien-
tífico, tenía que ofrecer la posibilidad de contrastar los resultados de las pruebas 
elaboradas por los alumnos con las pruebas preparadas, siguiendo pautas ya 
establecidas por los profesores en años anteriores. Las dos pruebas debían tener 
forzosamente las mismas características para que la comparación fuese válida. 
Sólo de esta manera podríamos sacar unos resultados fiables y llegar a unas con-
clusiones útiles.
1.2. ObjetiVos del estudio
Tras examinar las diferentes situaciones comunicativas a las que nos enfren-
tamos diariamente en nuestra función docente, hemos llegado a la conclusión de 
que una de las más complicadas se da en los primeros cursos de las carreras y 
diplomaturas de la Universidad, donde la masificación es más acuciante, los 
alumnos son más inexpertos y, como consecuencia, la comunicación profesor- 
alumno es más difícil. Uno de los casos donde todo esto se refleja es en la asig-
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natura de Inglés para Turismo I de la Diplomatura de Turismo de la Universidad 
de Alicante, asignatura elegida para la experiencia propuesta.
Ya que el estudio tiene como enfoque principal mejorar la comunicación y la 
respuesta del alumno en el proceso comunicativo de aprendizaje, la hipótesis que 
proponemos es que tras la integración del alumno en el proceso de aprendizaje y 
de diseño de las pruebas finales, se puede lograr una mayor motivación y res-
puesta del discente ante el examen final de asignatura y, como consecuencia, un 
aprendizaje más consolidado.
Los objetivos del estudio son los siguientes:
 – Mejorar la calidad de la comunicación profesor-alumno.
 – Integrar más al alumno en el proceso y elaboración del examen, como 
método para mejorar sus resultados y su aprendizaje. 
 – Comprobar si se mejora la respuesta del alumno al proceso de aprendizaje: 
el examen.
 – Comprobar si esta mayor interrelación mejora y aporta ideas para la solu-
ción de problemas en el proceso de aprendizaje.
 – Comprobar si la puesta en práctica de las medidas diseñadas realmente 
redunda en una mejora de los resultados de los alumnos.
 – Comprobar si las medidas aplicadas ofrecen al docente una información 
adecuada para el control del proceso de aprendizaje y para la consecución 
de los objetivos de la asignatura.
2. METODOLOGÍA
La asignatura de Inglés para Turismo, como se ha dicho anteriormente, puede 
servir de modelo paradigmático de muchas de las situaciones a la que nos enfren-
tamos los docentes en la universidad. Es una asignatura obligatoria de primer 
ciclo que cuenta con 366 alumnos matriculados. En el turno de la mañana los 
alumnos están divididos en dos grupos (grupo 1 y 4), de 75 y 73 estudiantes 
respectivamente, donde se ha llevado a cabo el proyecto, de carácter voluntario, 
con unos resultados de 99 estudiantes implicados.
En principio, la experiencia se restringió al área de los estudios de la Diplo-
matura de Turismo para evitar desvirtuar los resultados del estudio al incluir otras 
asignaturas que presentan variables de aprendizaje diferentes. Entre las tres asig-
naturas de inglés existentes en Turismo, se eligió la de Inglés para Turismo I 
porque era la única que permitía contrastar los resultados de junio con los de 
febrero, al ser una asignatura anual.
La metodología que seguimos se basó en dos tipos de métodos para la reco-
gida de datos sobre el proceso de comunicación: uno cualitativo y otro cuantita-
tivo. El enfoque cualitativo consistió principalmente en la observación y recogi-
da de datos a partir de tutorías y puestas en común. En cuanto al enfoque cuan-
titativo, la red realizó una encuesta al principio del estudio (Véase 3.1), y la 
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comparación de los resultados del examen de febrero, con los de junio y los  de 
una prueba experimental (realizada y diseñada por los propios alumnos y llevada 
a cabo en el mes de mayo).
2.1. la encuesta
Objetivo: El objetivo principal de la encuesta fue obtener información acerca de 
las percepciones de los alumnos sobre aspectos diversos de la situación comuni-
cativa dentro y fuera del aula, la evaluación y los exámenes escritos en particular, 
y la integración y la motivación de los alumnos en la asignatura.
Diseño: La encuesta consistió en 25 preguntas de elección múltiple y la posibi-
lidad de hacer comentarios libres sobre los exámenes y la evaluación en general. 
Las preguntas versaban sobre los siguientes aspectos vinculados con la evalua-
ción: los métodos de examen en lenguas extranjeras (números 1-3 y 24), proble-
mas y dificultades ante los exámenes (números 4-8), propósito de los exámenes 
(números 9 y 10), la revisión de los exámenes (números 11, 12 y 17), el grado de 
subjetividad y objetividad de las notas (13-15), la participación de los alumnos 
en el proceso de la evaluación (números 18-23) y la influencia del número de 
alumnos en el diseño y la efectividad de los exámenes (número 25).
2.2. Puesta en común: alumnos
Tras el cuestionario, realizamos una reunión informativa en el aula, moderada por 
el profesor de la asignatura y los integrantes de la red, con los siguientes objetivos:
1. Recopilar información sobre la opinión del alumno frente al proyecto presen-
tado por la red, para de esta forma ampliar y matizar los temas de la encuesta.
2. Entrenar a los alumnos en la redacción de preguntas de elección múltiple para 
la realización de la prueba experimental.
3. Estudiar la materia impartida para la redacción de las preguntas de examen.
Diseño: 
En primer lugar, se decidió pasar a los alumnos la encuesta para evitar condi-
cionar las respuestas de los alumnos con respecto a la asignatura y/o profesores 
(Véase 3.1). En segundo lugar, se distribuyó una hoja informativa que describía 
el proyecto de la red, los objetivos y el diseño de prueba que los alumnos debe-
rían llevar a cabo. Se pidió la opinión de los alumnos, se contrastó con la de los 
profesores y seguidamente se les dividió en grupos de 4 ó 5 personas asignándo-
les dos secciones diferentes del examen para la elaboración de la prueba experi-
mental. Las secciones son las que se detallan a continuación:
Sección 1: Gramática y Funciones: Cada grupo prepara 5 preguntas 
sobre elementos gramaticales y funcionales presentados y practicados en 
el libro de texto.
Sección 2: Redacción de carta: Cada grupo prepara una carta con 5 hue-
cos. Para cada hueco se prepara una relación de 4 opciones.
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Sección 3: Vocabulario: Cada grupo prepara 5 preguntas sobre el vocabulario 
presentado en el libro y en otros textos utilizados en clase durante el curso.
Sección 4: Comprensión lectora: Cada grupo prepara 5 preguntas sobre 
uno de los textos estudiados durante el curso.
Sección 5: Audición: Cada grupo prepara 5 preguntas sobre uno de los 
guiones de los ejercicios de audición utilizados durante el curso.
En total se organizaron 25 grupos que elaboraron 250 preguntas aproximada-
mente de las que se extrajo un total de 50 preguntas para la prueba experimental.
2.3. tutorización
Objetivo: Realizamos dos tipos de tutorización con objetivos distintos. La pri-
mera se llevó acabo durante el diseño de la prueba experimental en varias sesiones 
y se realizó tanto en grandes como en pequeños grupos, con el fin de ayudar a los 
alumnos en la elaboración de preguntas de elección múltiple parar la prueba expe-
rimental. En la segunda, de carácter individual, recogimos información sobre la 
puesta en común, la encuesta, y las dos pruebas realizadas, con la intención de 
explicar las notas obtenidas por alumnos cuyos resultados en la prueba experimen-
tal y el examen final de junio divergían en más de tres puntos sobre 10.
Diseño: En la primera, se tutorizó a los alumnos en la misma aula donde se 
impartía la asignatura. En la segunda, se citó a los alumnos en los despachos de 
los profesores de la red donde se comentaron los resultados.
2.4. GruPos de discusión: ProFesores
Objetivo: Recogimos el punto de vista de los profesores integrantes de la red 
sobre las mismas cuestiones planteadas en las encuestas y en la prueba experimental.
Diseño: Reuniones periódicas durante el proyecto y todas las semanas duran-
te el mes de mayo.
2.5. resumen de ProPuestas
En resumen, las medidas propuestas para mejorar la comunicación e integrar a los 
alumnos en el proceso de aprendizaje y en el diseño de exámenes fueron las siguientes:
•	 Alumnos:
– Encuesta en la que los estudiantes comunicaron de forma anónima al pro-
fesor sus ideas, necesidades, problemas, etc. con respecto a los exámenes 
escritos.
– Puesta en común: diálogo abierto con los alumnos en el que se desarrolla-
ron ideas y propuestas para incluir en la prueba experimental.
– Tutorización realizada por los miembros de la red: entrevistas con alum-
nos sobre sus ideas y comentario, sobre los exámenes escritos y sobre el 
proceso de aprendizaje.
– Diseño de un modelo de examen por parte de los alumnos.
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•	 Profesores
a. Observación por parte de los integrantes de la red de las puestas en común 
en clase.
b. Tutorización realizada por los miembros de la red: entrevistas individuales 
a los alumnos respecto a sus ideas, comentarios, exámenes escritos y sobre 
el proceso de aprendizaje, en pequeños y grandes grupos. 
c. Grupos de discusión o puestas en común  de profesores o grupos de profesores 
de la asignatura y de la red sobre el proceso de comunicación establecido.
d. Diseño de un modelo de examen por los profesores de la asignatura.
2.6. cronoGrama de actiVidades
3. RESULTADOS Y DISCUSIÓN
3.1. la encuesta
Las respuestas de esta encuesta nos ayudaron a conocer mejor la situación del 
alumno frente al proceso de la evaluación y por tal razón intentaremos resumirlas 
teniendo en cuenta las respuestas mayoritarias. En el apéndice aparecen las pre-
guntas con sus respuestas de múltiple elección. Cada posible contestación viene 
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con el número y el porcentaje de alumnos que la eligieron. La respuesta elegida, 
en cada ítem, por el número más grande de alumnos aparece en negrita. La mayo-
ría de los ítems fue contestado por un total de 87 alumnos que también participa-
ron en el experimento, pero en la encuesta lo hicieron de manera anónima.
En cuanto a las preguntas que se referían a los métodos de examen en las 
lenguas extranjeras no nos sorprendió que eligieran un examen de las 4 destrezas 
o una combinación del tipo test ya que sabemos que los alumnos demuestran 
mejor sus conocimientos con un examen con ejercicios variados. Tampoco nos 
extrañó que prefirieran textos conocidos para la comprensión lectora ‘readings’ 
(número 2), y la comprensión auditiva ‘listenings’ (número 3), por el hecho de 
tener más posibilidad de acertar las respuestas.
Respecto a las preguntas sobre los problemas y dificultades (números 4-8) 
nos alegró saber que reciben suficiente información del profesor/a acerca del 
formato y del contenido de los exámenes, aunque, por el contrario, no nos gustó 
el que piensen que no reciben suficiente información sobre el sistema de correc-
ción así como que las preguntas del examen no se corresponden con las que los 
alumnos han considerado más importantes a la hora de estudiar.
Las respuestas a la pregunta número 9 (Según tu opinión, ¿para qué sirven los 
exámenes en la universidad?) nos confirman la triste opinión de la mayoría de 
alumnos universitarios, para quienes los exámenes no sirven tanto para comprobar 
lo que han aprendido como para conseguir simplemente una nota (un obstáculo, 
superado o no, para llegar a su meta: obtener un título). De hecho, menos de la 
mitad relacionan a los exámenes con su aprendizaje. Sin embargo, un gran número 
reconoce que los exámenes ofrecen información importante tanto para los alumnos 
como para los profesores (número 10). La número 11 (¿Acudes a la revisión de 
exámenes?) y 17 (¿Para qué sirve la revisión de los exámenes?)  nos revelan que 
los alumnos sólo acuden a la revisión del examen si creen que la nota no es la 
correcta y que ésta sirve para comprobar errores, lo cual corrobora nuestra sospe-
cha de que el examen no se interpreta como una herramienta del aprendizaje.
Sobre la subjetividad u objetividad en la evaluación, un gran número de alum-
nos opina, al igual que los profesores de esta red, que la nota se debe sólo un 
poco a la subjetividad del profesor/a y mucho al esfuerzo del alumno (números 
13 y 14). El hecho de que la mayoría hayan contestado que ‘sí’ a la número 15 
(Consideras importante que tu profesor/a no supiera a quien pertenece cada exa-
men) nos hace pensar que la poca influencia del profesor en la nota (número 13) 
se comprende de manera negativa, es decir, se podría interpretar que los alumnos 
creen que la influencia subjetiva del profesor puede disminuir su nota.
En cuanto a la participación de los estudiantes en la evaluación, los alumnos 
piensan que normalmente es limitada (número 19) y que deberían tener más voz 
tanto en el contenido (número 21) como en el formato del examen (número 22), 
así como en los criterios de corrección (número 23). También creen que deberían 
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acordar los factores externos, tales como la fecha, la hora, la duración, el lugar, 
etc., lo cual es comprensible pero no factible por problemas de gestión de espacio.
Casi todos los alumnos coinciden en pensar que un examen preparado y corre-
gido por el/la profesor/a mide mejor sus conocimientos que uno preparado y corre-
gido por otros (número 24). Del mismo modo, están de acuerdo en que el número 
de alumnos influye en el diseño y la efectividad de los exámenes (número 25). 
En la sección de comentarios libres sobre los exámenes y la evaluación reci-
bimos un número de respuestas que también pudieron ser contabilizadas y que 
igualmente contribuyeron a un mejor entendimiento de la situación del alumno 
frente a la evaluación. En general, los comentarios tenían dos puntos en común: 
el tiempo y la cantidad de contenido. La queja más nombrada fue la necesidad de 
ajustar los exámenes al temario visto en las clases. A un 15 por % de los alumnos, 
aproximadamente, no les parece justo que la materia que no han podido repasar 
en clase, por falta de tiempo, forme parte de los exámenes. Su razonamiento es 
que los temarios en varias asignaturas son demasiado extensos y que el exigir 
conocimiento de contenido no visto en clase hace que sólo se preocupen por 
aprobar y no por profundizar en la materia. Muchos también exponen que no les 
parece justo que sólo haya un examen en las asignaturas, ya que los temarios son 
extensos, y según ellos se debería repartir el contenido a examinar en varias 
pruebas. Tampoco les parece adecuado, a un gran número, el uso de exámenes 
tipo test para determinar la evaluación de cada alumno. Su argumento es que la 
suerte y la casualidad juegan un papel muy importante en este tipo de examen y, 
por lo tanto, no es un instrumento válido para examinar. A la hora de los exáme-
nes finales, muchos preferirían fechas más distanciadas entre ellos.  
El cuestionario junto con el número y el porcentaje de alumnos que contesta-
ron a cada respuesta se puede consultar en el apéndice del presente trabajo.
3.2. los exámenes
3.2.1. Diseño de la prueba experimental: selección de preguntas
El diseño de la prueba experimental se realizó teniendo como modelo el examen 
escrito de febrero. Éste constaba de 5 secciones con una totalidad de 50 preguntas 
de elección múltiple. Tras la reunión informativa y la tutorización en pequeños gru-
pos los alumnos redactaron un total de 250 aproximadamente de las que había que 
seleccionar 50. El proceso de selección, hecho por los profesores integrantes de la 
red, no resultó ser una tarea sencilla puesto que algunas de las opciones de las pre-
guntas realizadas por los alumnos no eran adecuadas para ejercicios de elección 
múltiple, o bien resultaban ambiguas, o bien resultaban extremadamente sencillas.
Uno de los resultados más relevantes de esta experiencia fue constatar la difi-
cultad que entraña la redacción de un examen tipo test. Aunque los alumnos 
contaron con la ayuda de los profesores en las diferentes sesiones, los resultados 
demostraron que estas fueron insuficientes. Como contrapartida, el alumnado se 
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sintió altamente motivado e integrado en el proceso de evaluación final, tal y 
como quedó demostrado con su actitud y participación en el proyecto. 
Resultados de las pruebas
3.2.1.1. Participación
De un total de 148 alumnos matriculados (75 alumnos del grupo 1 y 73 del 
grupo 4), 116 se presentaron al examen de febrero, 102, al de junio y 99, al expe-
rimental lo que demuestra un alto grado de participación (Véase gráfico 1):
3.2.1.2. Resultados Notas
En el examen parcial de febrero, obligatorio para todos los alumnos, la media 
de notas alcanzada fue de un 5,2 con una participación del 78,3% del alumnado. 
(Véase gráfico 2)
La prueba experimental, realizada el 28 de mayo de 2002, tuvo un carácter 
optativo. La media de notas alcanzada fue de 8,4. Se presentaron un total de 99 
alumnos (grupo 1 y 4), es decir, un 67% de los alumnos matriculados (Véase 
gráfico 3)
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Gráfico 1: Participación del alumnado en el proyecto
Gráfico 2: Resultados de las pruebas de febrero
En el examen parcial de junio, obligatorio para todos los alumnos, la media 
de notas alcanzada fue de un 6,25 con una participación del 69% del alumnado. 
(Véase gráfico 4)
Una vez observados los resultados en cada una de las pruebas, tanto de la 
participación como de las notas medias, los datos muestran los mejores resulta-
dos en la prueba experimental (media de 8,4), prueba que fue diseñada por los 
alumnos y que introducía los contenidos que ellos mismos seleccionaron como 
relevantes. En los otros dos casos, como hemos mencionado anteriormente, las 
pruebas oficiales fueron elaboradas por el profesor de la asignatura. En estos dos 
casos el dato más relevante (Véase gráfico 5), es que  en junio (media 6,25) se 
observa un incremento de un punto con respecto a febrero (5,2), tanto en el grupo 
1 como en el grupo 4.
363
5. EVALUACIÓN DEL DISEÑO Y LA IMPLEMENTACIÓN CURRICULAR
Gráfico 3: Resultados de la prueba experimental
Gráfico 4: Resultados de la pruebas de junio
El siguiente gráfico (Véase gráfico 6), muestra un resumen de las notas 
medias de las pruebas realizadas.
El estudio nos ha permitido realizar una comparativa entre el porcentaje de 
aciertos, fallos y preguntas no contestadas, como se puede observar en los gráficos 
7, 8, 9 y 10. El primero indica que a diferencia de la curva de junio, que tiene un 
incremento constante, la de febrero marca un punto de inflexión en el rango del 
80-90% de aciertos; lo que indica mejores resultados en la prueba de junio.
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Gráfico 5: Media de las notas oficiales
Gráfico 6: Media de las notas por grupo
Gráfico 7: Resultados de los exámenes oficiales de febrero y junio
En cuanto al porcentaje de ‘fallos’, podemos destacar que hay descenso brus-
co en la  curva de junio en el rango de 10-30%, mientras que en febrero el des-
censo es menos acusado. Esto indica que en junio hubo un porcentaje menor de 
errores.
El gráfico de porcentaje de preguntas no contestadas es muy similar al de 
porcentaje de fallos, con la única diferencia de caída tan pronunciada que expe-
rimenta la curva de junio en el rango de 0-30%. Estos datos muestran que en el 
examen de junio hubo muchas menos preguntas que se dejaron sin contestar.
3.3. la tutorización indiVidual
Como ya mencionamos en el apartado de metodología, la tutorización indivi-
dual se centró en aquellos alumnos cuyos resultados en la prueba experimental y 
el examen final de junio divergían en más de tres puntos. Los comentarios reco-
gieron información sobre la organización del proyecto, la encuesta propiamente 
dicha y las dos pruebas realizadas.
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Gráfico 8: Resultados de los exámenes de febrero y junio II
Gráfico 9: Número de preguntas no contestadas en los exámenes
de febrero y junio
De los 99 alumnos presentados, sólo 28 obtuvieron notas con una diferencia 
de 3 puntos entre prueba y prueba, es decir un 28,2%. A la tutorización, de carác-
ter libre, acudieron 14 personas que coincidieron prácticamente en sus opiniones. 
A continuación exponemos el resumen de las mismas:=    
	 •	 Por	lo	que	respecta	a	la	prueba	experimental,	todos	los	alumnos	incidieron	
en el hecho de que habían estudiado más, tanto por el hecho del esfuerzo 
que suponía haber preparado la prueba, como por la motivación de quedar-
se con la mejor nota obtenida.
	 	•	En	 cuanto	 al	 examen	 oficial	 de	 junio,	 confesaron	 no	 haber	 estudiado	 lo	
suficiente puesto que estaban contentos con su actuación en la prueba expe-
rimental. Por otra parte, les condicionó el calendario de exámenes de junio. 
Además, algunos de ellos comentaron que no contestaron más preguntas 
por inseguridad, en contraste con el experimental elaborado por ellos, tal y 
como muestra el gráfico 10. En el gráfico podemos observar que en el exa-
men experimental más de un 80% de los presentados sólo tienen un 10% de 
no contestadas en el examen.
 
•	 Un	alumno	de	los	entrevistados	expuso	que	haber	cambiado	las	fechas	
de las pruebas, es decir, realizar la prueba oficial antes que la experimental, 
podría haber redundado en un esfuerzo mayor en la de junio. Llevar a cabo 
esta modificación, quizás hubiera paliado los 28 casos en los que había una 
diferencia de más tres puntos entre las notas.
4. CONCLUSIONES 
Para poder hablar de las conclusiones o de las aportaciones de este estudio 
experimental, revisaremos los objetivos que nos propusimos en un principio.
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Gráfico 10: Gráfico comparativo de preguntas no contestadas
en las tres pruebas
 a. Mejorar la calidad de la comunicación profesor-alumno
Pensamos que los alumnos se han sentido más integrados gracias al 
hecho de haberles dado varias oportunidades para que expresaran sus 
ideas, pensamientos, quejas, etc. a través de las tutorías, puestas en común, 
y la encuesta anónima sobre el proceso de evaluación. Como consecuen-
cia, la vía de comunicación entre los alumnos y los profesores ha sido 
ampliada y reforzada.
 b. Integrar más al alumno en el proceso y elaboración del examen, como 
método para mejorar sus resultados y su aprendizaje.
Todos los alumnos que participaron en el experimento aportaron sus 
reflexiones y pudieron contribuir con preguntas para el examen, por lo 
tanto fueron activamente integrados en el proceso de evaluación, mostran-
do a su vez un mayor interés por los resultados del mismo. 
 c. Comprobar si se mejora la respuesta del alumno al proceso de aprendizaje: 
el examen.
Tras comparar los resultados de los exámenes de junio con los de febre-
ro realizados por los mismos alumnos, e incluso los resultados del examen 
oficial con los del experimento, podemos afirmar que el alumno se ha 
beneficiado no sólo en su calificación sino también en su aprendizaje. Por 
un lado, el experimento ha ofrecido como resultado una considerable 
mejora en las calificaciones obtenidos por los alumnos en general. En 
concreto, en los exámenes de febrero la media fue de 5,2, en el examen 
oficial de junio se observó una ligera mejoría llegando dicha media hasta 
el 6,25. En cambio, en el examen experimental esta media alcanzó el 8,4, 
lo cual muestra un incremento general importante. Por otro lado, los alum-
nos mostraron mayor interés por conocer y participar en su proceso de 
evaluación, lo cual les permitió reflexionar acerca de aquellos parámetros 
más y menos adecuados a la hora de ser evaluados.
 d. Comprobar si esta mayor interrelación mejora y aporta ideas para la 
solución de problemas en el proceso de aprendizaje.
La recogida de datos tanto cualitativos como cuantitativos nos ha per-
mitido conocer aquellos aspectos más problemáticos para la evaluación de 
nuestros alumnos, por lo que hemos tratado de dedicarles mayor atención 
a ellos en la clase. En concreto, dos son los puntos más destacados por los 
alumnos:
– la información deficiente acerca del sistema de corrección, especial-
mente en lo que se refiere a la distribución del porcentaje para cada 
apartado incluido en el examen y los criterios de corrección seguidos
– la falta de correspondencia entre el contenido del examen, es decir, las 
preguntas del mismo, y aquellos puntos que los alumnos consideraban 
más esenciales.
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Gracias a ello, nos hemos replanteado el contenido del examen, espe-
cialmente en lo que se refiere a la adecuación entre las preguntas percibi-
das por los alumnos y por el profesor como más importantes para así 
ofrecer una explicación más clara y detallada de los criterios de corrección 
para cada apartado.
 e. Comprobar si la puesta en práctica de las medidas diseñadas realmente 
redunda en una mejora de los resultados de los alumnos.
Como comentamos previamente, la media general de los resultados 
obtenidos por los alumnos en los tres exámenes (febrero, junio y el expe-
rimental) muestra una clara mejora de los mismos, es decir, que existe un 
pequeño incremento en las notas de febrero a junio, el cual es considera-
ble al compararlo con los resultados del examen experimental, con un 
total de dos puntos por encima de los dos exámenes oficiales (febrero y 
junio).
 f. Comprobar si las medidas aplicadas ofrecen al docente una información 
adecuada para el control del proceso de aprendizaje y para la consecu-
ción de los objetivos de la asignatura.
Una mayor comunicación profesor-alumno y una mayor participación 
de este último en el proceso de evaluación redundan también en una mejo-
ra en el aprendizaje, pues el alumno conoce más claramente qué aspectos 
resultan más importantes y el profesor conoce de primera mano, gracias a 
dicha participación del alumno, las expectativas de sus estudiantes respec-
to al proceso de evaluación, lo cual garantiza una mayor adecuación entre 
los procesos de aprendizaje y evaluación.
Este experimento confirma nuestra hipótesis inicial respecto a que el alumno 
se siente más motivado en el aprendizaje de la materia gracias a su mayor invo-
lucración en el proceso de evaluación. Esta participación del alumno en la eva-
luación les lleva a:
 – estudiar la materia de una forma más orientada y comunitaria para 
poder preparar sus modelos de examen, dado que estos exámenes se 
preparaban en grupos, debiendo, los componentes de cada grupo, deba-
tir y acordar las preguntas que finalmente incluirían en dichos modelos.
 – preparar con mayor anticipación el examen, al ser conocedores y partí-
cipes del contenido final del mismo.
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1. ¿Qué tipo de examen refleja mejor tus conocimientos en lenguas extranjeras?
a) Tipo test
 18 (20.7%)
b) 4 destrezas y gramática
 26 (29.9%)
c) combinación de a) y b)
 42 (48.3%)
d) un trabajo
 1 (1.1%)
2. En los exámenes de lenguas extranjeras, los “readings” (comprensión lectora) deberían ser:
a) conocidos
 47 (54.0%)
b) desconocidos
 14 (16.1%)
c) uno conocido y otro desconocido
 26 (29.9%)
3. En los exámenes de lenguas extranjeras, los textos para los “listenings” (comprensión auditiva) deberían ser:
a) conocidos
 64 (73.6%)
b) desconocidos
 7 (8.0%)
c) uno conocido y otro desconocido
 16 (18.4%)
4. ¿Qué información te suele faltar cuando te presentas a un examen? ¿Recibes suficiente información sobre los 
factores externos, hora, fecha, aula, etc.?
a) Sí, por parte del profesor
 23 (26.4%)
b) Sí, por parte de la universidad
 27 (31.0%)
c) No
 37 (42.5%)
5. ¿Qué información te suele faltar cuando te presentas a un examen? ¿Recibes suficiente información sobre el 
tipo de formato del examen, tipo de preguntas, tipo de ejercicios, partes del exament, etc.?
a) Sí, por parte del profesor
 59 (67.8%)
b) Sí, por parte de alumnos de otros cursos
 9 (10.3%)
c) No
 18 (20.7%)
6. ¿Qué información te suele faltar cuando te presentas a un examen? ¿Recibes suficiente información sobre el 
contenido que se va a evaluar en el examen, temas, lecturas, ejercicios prácticos, etc.?
a) Sí, por parte del profesor
 55 (63.2%)
b) Sí, por parte de alumnos de otros cursos
 4 (4.6%)
c) No
 28 (32.2%)
7. ¿Qué información te suele faltar cuando te presentas a un examen? ¿Recibes suficiente información sobre el 
sistema de corrección del profesor, puntuación, baremo, porcentajes, etc.?
a) Sí, por parte del profesor
 40 (46.0%)
b) Sí, por parte de alumnos de otros cursos
 2 (2.3%)
c) No
 45 (51.7%)
8. ¿Cuál es el principal problema que afecta negativamente a tus resultados en un examen?
a) el tiempo
 22          (25.3%)
b) las preguntas no 
se ajustan a los 
contenidos
 10         (25.3%)
c) las preguntas no se ajus-
tan a los ejercicios reali-
zados en clase
 11 (12.6%)
d) las preguntas no corres-
ponden con las que tú has 
considerado más impor-
tante a la hora de estudiar
 43 (49.4%)
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9. Según tu opinión, ¿para qué sirven los exámenes en la universidad?
a) Para conseguir 
una nota
 49         56.3%)
b) Para comprobar lo 
que has aprendido
 19         (21.8%)
c) Para comprobar lo que 
no has aprendido
 7 (8.0%)
d) Para informarte de cómo va 
tu aprendizaje
 12 (13.8%)
10. Según tu opinión, ¿a quién ofrecen información los exámenes?
a) al profesor
 24       27.6%)
b) al alumno
 8 9.2%)
c) al alumno y al profesor
 42 (48.3%)
d) a la administración
 13 (14.9%)
11. ¿Acudes a la revisión de exámenes?
a) Sí, a menudo para 
comprobar cómo 
lo he hecho
 13 4.9%)
b) No, nunca
 12      (13.8%)
c) Sólo para que me revi-
sen la nota cuando he 
suspendido
 9 (10.3%)
d) Sólo cuando creo que la 
nota no es la correcta
 53 (60.9%)
16. ¿Qué clase de información recibes normalmente después de hacer un examen?
a) la nota
 6       (6.9%)
b) la nota y la 
fecha de revi-
sión del examen
 66    (75.9%)
c) la nota y el examen con 
las correcciones
 0
d) la nota y sólo recibes más 
información si acudes a la 
revisión
 14 (16.1%)
17. ¿Para qué sirve la revisión de exámenes?
a) para intentar 
aprobar
 1 3  
(14.9%)
b) para intentar subir 
la nota, cuando 
estás aprobado
 0
c) para comprobar los 
errores
 56 (64.4%)
d) para saber cómo contestar 
las preguntas del examen la 
próxima vez
 17 (19.5%)
12. ¿Cuando consideras que el profesor debe reconsiderar los resultados de un examen?
a) Siempre
 24 (27.6%)
b) + 10% de suspensos
 7 (8.0%)
c) + 50% de suspensos
 51 (58.6%)
d) + 75% de suspensos
 5 (5.7%)
13. Según tu opinión y experiencia, ¿Qué porcentaje aproximado de la nota piensas que se debe a la subjetividad 
del profesor?
a) 0% nada
 7 (8%)
b) 0-25% un poco
 42        (48.3%)
c) 25-50% bastante
 27      (31.0%)
d) 50-75% mucho
 11      (12.6%)
e) 75-100% total
 0
18. Expresa tu opinión en cuanto a la siguiente afirmación: “Los alumnos deberían participar en la creación de 
un examen”,
a) muy de acuerdo
 33      (37.9%)
b) de acuerdo
 43    (49.4%)
c) en desacuerdo
 9 (10.3%)
d) muy en desacuerdo
 1 (1.1%)
15. Consideras importante que tu profesor/a no supiera a quién pertenece cada examen: (por ej., se podría utili-
zar un código numérico para cada alumno)
a) Sí
 51 (58.6%)
b) No
 19 (21.8%)
c) me da igual
 15 (17.2%)
14. Según tu opinión y experiencia, ¿Qué porcentaje aproximado de la nota piensas que depende de ti?
a) 0% nada
 0
b) 0-25% un poco
 0
c) 25-50% bastante
 11     (12.6%)
d) 50-75% mucho
 52    (59.8%)
e) 75-100% total
 23     (26.4%)
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20. ¿Cómo deberían participar los alumnos en la preparación del examen? ¿ Deberían acordar con el profesor 
los contenidos del examen?
a) Sí
 74 (85.1%)
b) No
 0
c) Debe encargarse la universidad
 11 (12.6%)
19. ¿Crees que el alumno participa en el proceso de evaluación?
a) Sí
 6        (6.9%)
b) bastante
 2      (2.3%)
c) poco
 28 (32.2%)
d) nada
 49 (56.3%)
24. ¿Qué tipo de examen mide mejor los conocimientos del estudiante? Un examen preparado y corregido por:
a) el/la profesor/a
 69     (79.3%)
b) Es función sólo 
del profesor
 5     (5.7%)
c) otros profesores exper-
tos que no imparten la 
asignatura
 9 (10.3%)
d) los alumnos
 3 (3.4%)
21. ¿Cómo deberían participar los alumnos en la preparación del examen? ¿Deberían acordar con el profesor 
los contenido del examen?
a) Sí
 68        (78.2%)
b) Es función sólo 
del profesor
 6       (6.9%)
c) Es función del departa-
mento
 11 (12.6%)
d) Es función del Consejo de 
Universidades
 1 (1.1%)
22. ¿Cómo deberían participar los alumnos en la preparación del examen? ¿Deberían acordar con el profesor el 
formato del examen?
a) Sí
 6 3  
(72.4%)
b) Es función sólo 
del profesor
 11     (12.6%)
c) Es función del departa-
mento
 12 (13.8%)
d) Es función del Consejo de 
Universidades
 0
23. ¿Cómo deberían participar los alumnos en la preparación del examen? ¿Deberían acordar con el profesor 
los criterios de corrección del examen?
a) Sí
 44     (50.6%)
b) Es función sólo 
del profesor
 22      (25.3%)
c) Es función del departa-
mento
 19 (21.8%)
d) Es función del Consejo de 
Universidades
 1 (1.1%)
25. ¿Crees que el número de alumnos influye en el diseño y la efectividad de los exámenes?
a) Sí
 75 (86.2%)
b) No
 4 (4.6%)
c) No es importante
 7 (8.0%)

RESUMEN
Actualmente estamos observando en las Universidades una 
preocupación creciente por la calidad. Este situación se refleja en 
el Plan de Calidad de Universidades que adoptan muchas de ellas 
para realizar un proceso de evaluación como herramienta de mejo-
ra. En este sentido, la evaluación de la calidad en la Universidad es 
un proceso que consiste en obtener evidencias (información objeti-
va de tipo cuantitativa y cualitativa) de modo sistemático para 
detectar debilidades y corregirlas.
El objetivo de este trabajo es plantear una experiencia específi-
ca de la Universidad de Alicante, más concretamente la de un 
equipo de trabajo o red creado por un conjunto de profesores per-
tenecientes al área de Organización de Empresas de la Facultad de 
Ciencias Económicas y Empresariales, basado en la idea de evalua-
ción, con la intención de mejorar el aprendizaje de los alumnos y la 
docencia de los miembros de la red, como una acción de mejora 
dentro de la convocatoria del primer programa de investigación 
docente en redes del Instituto de Ciencias de la Educación de la 
Universidad de Alicante. 
5.5. LA MEjORA DE LA CALIDAD UNIVERSITARIA
A TRAVÉS DE LA CREACIÓN DE REDES DOCENTES
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1. INTRODUCCIÓN
En la actualidad, en las universidades españolas está ocurriendo algo que se hace 
difícilmente comprensible desde el entorno de la misma, a lo que incluso aquellos 
que nos encontramos en ella, ya sea como docentes o como alumnos, somos inca-
paces de dar una explicación. Según queda reflejado en la tabla 1, los universitarios 
españoles necesitan más años para graduarse de los que en principio se ha progra-
mado para ello (García-Serrano y Malo, 1996; Blanco, 1997; Apodaca, 2001). 
Tabla 1. Alumnos graduados, de ciclo largo y corto, clasificados por tipo de 
universidad y años de duración de los estudios para los años académicos 1999 
– 2000 y 2000 – 2001
Varias pueden ser las razones que justifiquen este desfase, pero quizás como 
muestra de humildad los profesores que llevamos a cabo nuestra labor docente 
en esta institución deberíamos reconocer nuestra responsabilidad. Esta situación 
plantea la siguiente reflexión: si necesitamos mejorar o podemos seguir como 
hasta ahora. Es cierto que podemos continuar con nuestra forma de trabajo 
actual, pero el entorno lleva a las Universidades a mejorar para competir. En este 
contexto, la Universidad de Alicante no es ajena a este hecho y debe plantearse 
estrategias de mejora. 
Desde el ámbito empresarial se intenta mejorar de diferentes maneras. Una de 
las soluciones que adoptan muchas organizaciones, en mayor o en menor medi-
da, se sintetiza en la implantación de un sistema de calidad (normativa ISO 
9001:2000, modelo EFQM de excelencia, etc.). Trasladando estos sistemas a la 
Universidad también podemos implantar uno de ellos en el ámbito de la docencia 
(Benguría, 1997; Ugalde, 1997; Club Gestión de Calidad, 1999; Massó y Tort-
Martorell, 2000, Coba, 2001; Salvador, 2001). Ahora bien, ¿es suficiente? o 
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incluso ¿es lo correcto? La alternativa que se propone en este trabajo requiere 
necesariamente de este planteamiento inicial, pero va más allá, implica la crea-
ción de una verdadera cultura de calidad con la que se comprometan e involucren 
todos los miembros de la comunidad universitaria.
La propuesta fundamental es avanzar en el sentido de implantar un sistema de 
calidad que progresivamente se extienda, se integre y se erija como una cultura 
de trabajo en la Universidad, como por ejemplo el Plan de Calidad de las Uni-
versidades (PCU). Además del PCU es importante que las universidades implan-
ten planes de mejora para reducir muchos de sus problemas. Uno de estos planes 
es la mejora de la docencia a través de la creación de redes como ha realizado el 
Instituto de Ciencias de la Educación (ICE) de la Universidad de Alicante. Este 
plan en concreto se pone en práctica a través de una convocatoria donde se infor-
ma sobre los objetivos, procedimientos, solicitud, etc. a la que pueden acceder 
voluntariamente los profesores que lo deseen teniendo una duración determinada 
(por ejemplo anual) y un presupuesto para su ejecución.
Este artículo refleja el trabajo de una red docente de profesores enmarcada 
dentro de este plan de mejora. En este sentido, consideramos que una de las for-
mas para mejorar la calidad en la Universidad es seguir un proceso de evaluación 
(Buendía, 2001; 578) que permita definir puntos fuertes y débiles, a partir de los 
cuales establecer acciones de mejora, como proponen las guías de evaluación del 
Consejo de Coordinación de Universidades.
La evaluación es un proceso que consiste en obtener evidencias (información 
objetiva de tipo cuantitativa y cualitativa) de modo sistemático para detectar debi-
lidades y corregirlas. Puede ser externa e interna en función del sujeto evaluador. 
La externa se lleva a cabo por inspectores ajenos al centro y aunque también le 
sirve al profesorado para obtener retroalimentación acerca de su actividad docente 
y contrastar así y completar su autoevaluación, su finalidad es otra. Entre otros 
fines, sirve para: a) informar a la sociedad, b) informar a los usuarios de los servi-
cios educativos y a la propia administración de los resultados de cada centro y c) 
comparar la calidad docente entre centros educativos y saber cuáles presentan unos 
mejores resultados clasificándolos según su rendimiento educativo (Álvarez y 
Rodríguez, 1997). La evaluación interna tiene como objetivo fundamental el desa-
rrollo profesional y la mejora continua de la actividad docente desde un punto de 
vista interno. La técnica de los amigos críticos, en la que se centra una parte impor-
tante del trabajo de la red, está incluida dentro de esta evaluación interna. 
El objetivo de este trabajo es plantear una experiencia específica de la Universi-
dad de Alicante, más concretamente la de un equipo de trabajo o red creado por un 
conjunto de profesores pertenecientes al área de Organización de Empresas de la 
Facultad de Ciencias Económicas y Empresariales (CC. EE. y EE.) basado en la 
idea de evaluación, y con la intención de mejorar el aprendizaje de los alumnos y la 
docencia de los miembros de la red. Este objetivo general se desglosa en otros tres:
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 1. Evaluar nuestro método docente descubriendo puntos fuertes y débiles. 
Identificar e implantar las acciones de mejora correspondientes y compro-
bar su grado de cumplimiento.
 2. Motivar el estudio continuo en los alumnos.
 3. Mejorar la coordinación entre los profesores que imparten una asignatura 
utilizando las nuevas tecnologías.
Estos tres objetivos los ponemos en práctica en las siguientes asignaturas:
 – Prácticas Integradas I (Diplomatura de Relaciones Laborales).
 – Prácticas Integradas II (Diplomatura de Relaciones Laborales).
 – Organización y Gestión de Empresas (Diplomatura de Turismo).
El trabajo se estructura en varios apartados. En el primero, la metodología 
utilizada. A continuación exponemos el plan de trabajo y los resultados. Finali-
zamos con un apartado de conclusiones.
2. MÉTODO
En este apartado vamos a desarrollar el contexto en el que trabaja la red, los 
instrumentos utilizados, el procedimiento de trabajo y la forma de analizar la 
información obtenida de la investigación.
2.1. ParticiPantes y contexto
La red de trabajo está compuesta por seis profesores del Departamento de 
Organización de Empresas de la Facultad de Ciencias Económicas y Empresaria-
les de la Universidad de Alicante.
La red se ha reunido aproximadamente una vez por semana, cumpliéndose la 
planificación establecida tal y como se indica en el siguiente cronograma (tabla 2).
2.2. instrumentos
Para cumplir con los tres objetivos propuestos, la red ha utilizado una serie de 
instrumentos. 
Objetivo 1: evaluar el método docente
El primero de los instrumentos empleados ha sido las visitas a los compañe-
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Tabla 2. Planificación del trabajo de la red
ros, lo que se conoce con el nombre de “los amigos críticos”. Consiste en la 
observación y evaluación de los métodos docentes in situ de uno de los compo-
nentes de la red por otros miembros46. El profesor objeto de examen, lo es de 
manera voluntaria y consciente, puesto que el fin de esta experiencia es obtener 
una retroalimentación que permita ampliar la visión del profesor, para que pueda 
aprender a enseñar (Costa y Kallick, 1993). 
No obstante, no sólo es un proceso de análisis y reflexión entre colegas acer-
ca de todo lo que sucede en el aula, sino que también es un proceso de autorre-
flexión a partir de las ideas y sugerencias o recomendaciones de los amigos crí-
ticos o compañeros. De todo esto se desprende que es imprescindible, por una 
parte, que cada miembro esté verdaderamente involucrado y comprometido a 
mejorar sus prácticas y dispuesto a escuchar a sus compañeros, y por otra, a 
poner en marcha todas aquellas mejoras que estos le sugieran, en la medida de lo 
posible. Además, para que el éxito de un grupo de reflexión de estas caracterís-
ticas esté garantizado es necesario contar con un alto grado de confianza entre 
los componentes del grupo, lo cual fomentará la actitud positiva hacia las críticas 
ya que debemos tener claro que éstas sólo tienen un objetivo común compartido 
por todos los componentes: mejorar la calidad docente. 
En este caso, cada uno, por sorteo y en parejas, realizó dos visitas a dos com-
pañeros a clase para identificar un listado de puntos fuertes y puntos débiles, una 
cuando se constituyó la red y otra al final del cuatrimestre. Dicha evaluación se ha 
realizado de acuerdo a un formato consensuado por todos los miembros (anexo 1).
El segundo instrumento consiste en la realización de una encuesta por parte 
de los alumnos que asisten a la clase correspondiente en la que se recogen aspec-
tos sobre el método docente del profesor y el contenido de la asignatura (anexo 
2), con el fin de que los alumnos puedan opinar sobre estos temas. Esta encuesta 
consta de dos preguntas cerradas y cinco abiertas, dejando al alumno libertad de 
respuesta, destacando la consideración que se tiene del alumno en el proceso de 
enseñanza/aprendizaje (Hansen y Jackson, 1996; 212).
Objetivo 2: motivar el estudio continuo de los alumnos
Continuando con el segundo de los objetivos que desarrollamos, motivar el 
estudio continuo de los alumnos de la asignatura Organización y Gestión de 
Empresas, se utilizaron una serie de exámenes cortos (tipo test). Al terminar de 
impartir un tema se propone a los alumnos que lo repasen para en la siguiente 
clase poder contestar a seis preguntas en un tiempo máximo de diez minutos. Al 
acabar de realizar las preguntas éstas se corrigen y se discuten los resultados en 
clase durante cinco o diez minutos. El principal fin que se persigue con la puesta 
en práctica de este procedimiento es que el alumno vea aumentada su motivación 
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46  ARIZONA EDUCATION ASSOCIATON (1998), Olson (1998), Bloom (1999), Bambino (2002), Fetter-
man, (2002), Smith (2002). Ver también www.harmonyschool.org/nsrf.htm.
por dos razones: porque el resultado de la prueba se refleja en la nota final y por 
el hecho de sentirse considerado y observado de cerca. 
Objetivo 3: mejorar la coordinación entre profesores
Por último, en cuanto al tercero de los objetivos, que trataba de coordinar las 
asignaturas a través de las nuevas tecnologías, también se ha centrado en la asig-
natura Organización y Gestión de Empresas. Para la consecución del mismo se ha 
utilizado el correo electrónico de manera que los distintos profesores de esta asig-
natura se escribían regularmente para ver como avanzaban en el programa docen-
te, si existían dudas o los problemas que iban surgiendo a lo largo del semestre.
2.3. Procedimiento y análisis de los datos
El trabajo de la red ha consistido en:
 – Trabajo individual (búsqueda de bibliografía, reflexión, lectura de artícu-
los, coordinación de profesores a través de internet, etc.).
 – Visitas a los colegas.
 – 12 reuniones realizadas entre marzo y junio de 2002 con una duración 
entre 30 y 90 minutos (figura 1), siendo la media de 59 minutos. Se reali-
zaron cuatro reuniones posteriores para efectuar la redacción de la memo-
ria final.
El contenido de estas reuniones ha sido el siguiente:
  1. Fijación de objetivos tal como hemos indicado anteriormente.
  2. Elaboración de la encuesta, realización de la encuesta y desarrollo del 
informe final con acciones de mejora.
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Figura 1. Tiempo de las reuniones de la red (en minutos)
  3. Discusión de los informes de puntos fuertes, débiles y acciones de mejo-
ra después de cada visita.
  4. Realización de una segunda evaluación por parte de los amigos críticos 
comparando los resultados obtenidos con las acciones de mejora plantea-
das tras la primera visita.
  5. Análisis del proceso de realización de exámenes en la asignatura Organi-
zación y Gestión de Empresas.
  6. Comprobación de si realmente se está ejecutando la coordinación a través 
del correo electrónico.
  7. Reflexión sobre la efectividad de:
 - Las acciones de mejora detectadas y su comparación con los resulta-
dos de la encuesta.
 - Realización de exámenes en la asignatura Organización y Gestión de 
Empresas.
 - La coordinación de profesores.
   8. Elaboración de una memoria final.
Para materializar cada una de estas reuniones se ha utilizado un acta donde 
especificábamos los asistentes a la sesión, la fecha, la hora de la misma, su dura-
ción y el número de reunión correspondiente. Seguidamente exponíamos los 
asuntos tratados en cada una de las distintas reuniones y, finalmente, establecía-
mos los temas a tratar en la siguiente sesión.
Dichas actas han sido enviadas por correo electrónico a los miembros de la 
red días después de la reunión siendo debidamente firmadas por todos y cada uno 
de los asistentes. Estas actas reflejan los aspectos explicados a continuación.
REUNIÓN 1 (05-marzo-2002). Se fijaron las visitas de los colegas (a través de 
un sorteo de los compañeros que asisten a clase para actuar como amigos críti-
cos y la fecha en la que se hace esta evaluación) y el formato del informe de 
evaluación. En el primer caso se decidió realizar una primera visita por dos 
compañeros de la red en marzo de 2002 y una segunda visita por los mismos 
compañeros a final de mayo. En relación al informe, se utiliza para que los dos 
compañeros evalúen los puntos señalados en el mismo (uso de material de 
apoyo, tono de voz, comportamiento, captación de la atención de los alumnos, 
ejemplos, solución de imprevistos, etc.) así como los puntos fuertes y puntos 
débiles de la primera visita. En una reunión posterior se establecerá el informe 
para la segunda visita.
REUNIÓN 2 (12-marzo-2002). Tras la realización de la evaluación por los com-
pañeros planificada en la reunión anterior, decidimos llevar a cabo una evalua-
ción por los alumnos para completar la realizada por los compañeros, en la que 
han de responder si conocen los objetivos de la asignatura y el método de eva-
luación, así como los puntos fuertes y débiles tanto de la asignatura como del 
profesor durante un plazo máximo de 10 minutos. Para ello se da información al 
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alumno donde se le explica la razón de esta breve encuesta, se le indica la exis-
tencia de un equipo de trabajo para evaluar la docencia y la importancia de su 
participación en este proceso. Asimismo se fijaron las fechas para que cada pro-
fesor realizase en su clase esta encuesta, todas ellas en marzo de 2002 (después 
de realizar la evaluación por los compañeros).
REUNIÓN 3 (26-marzo-2002). Con el trabajo de campo de las evaluaciones 
planificadas en las reuniones anteriores, en esta tercera reunión se documentaron 
los puntos fuertes y débiles para cada miembro de la red a partir de la evaluación 
de los compañeros y los comentarios de los alumnos, como se refleja en el apar-
tado de resultados.
REUNIÓN 4 (09-abril-2002). Se documentaron los puntos fuertes y débiles de 
los miembros de la red pendientes y se establecieron de forma general los puntos 
fuertes y débiles para las asignaturas en las que estábamos poniendo en práctica 
este procedimiento.
REUNIÓN 5 (16-abril-2002). Tras comprobar que la mayoría de puntos fuertes 
y débiles eran comunes, lo que implica unos defectos similares en el ámbito de 
los profesores universitarios, decidimos hacer un resumen de puntos fuertes y 
débiles para toda la red como una forma de que todos los conociéramos para no 
sólo considerar los propios de cada miembro sino también los de otros compañe-
ros, y de esta forma poder mejorar la docencia. A partir de estos puntos débiles 
fijamos brevemente algunas acciones de mejora para superar estas debilidades 
detectadas, reflejadas en el apartado de resultados.
REUNIÓN 6 (23-abril-2002). Continuamos con las acciones de mejora empren-
didas en la reunión anterior.
REUNIÓN 7 (30-abril-2002). En esta reunión finalizamos con la definición de 
las acciones de mejora.
REUNIÓN 8 (15-mayo-2002). Finalizadas las acciones de mejora pasamos a 
establecer el plan de visitas para la segunda evaluación de los compañeros, fijada 
en la primera reunión para mayo de 2002. De este modo establecimos las fechas 
y compañeros que visitaban al profesor a evaluar y elaboramos un cuestionario 
de 15 ítems valorados en una escala de 1 a 5 y donde, para cada uno de ellos, se 
reflejaba si había habido o no una mejora respecto a la primera evaluación (anexo 
3).
REUNIÓN 9 (20-mayo-2002). Se comentaron brevemente algunas cuestiones de 
esta evaluación final dejando para cuando finalizasen todas, el análisis de los 
resultados. Una de estas acciones de mejora fue la búsqueda de casos prácticos 
de empresas reales en periódicos y revistas de carácter económico para completar 
la teoría. Establecimos posibles fuentes de información (direcciones de páginas 
web) para que cada miembro de la red pudiera buscar algún caso. Fijamos la 
búsqueda de dos o tres casos por miembro a comentar en las clases que queda-
ban, indicando en próximas reuniones qué casos se habían explicado en clase.
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REUNIÓN 10 (28-mayo-2002). Se volvió a discutir brevemente sobre la evalua-
ción dejando para la próxima reunión su documentación. Asimismo, se analiza-
ron los problemas encontrados que también se documentarían en la próxima 
reunión.
REUNIÓN 11 (04-junio-2002). Se establecieron las mejoras encontradas para 
cada uno de los miembros de la red y se definieron las futuras áreas de mejora 
identificando cada una de ellas como una mejora importante (mejora que empie-
za de cero) o leve (mejora ya iniciada y que tenemos que seguir mejorando) 
como refleja el apartado de resultados. Asimismo, se definieron cuáles fueron los 
problemas encontrados en este proceso de evaluación.
REUNIÓN 12 (11-junio-2002). Finalizado con este trabajo se fijaron las pautas 
a seguir para la elaboración de la memoria final. Posteriormente se realizaron 
varias reuniones para planificar la realización de la memoria.
Por último, aunque el objetivo básico de la red, y al que dedicamos la mayor 
parte del tiempo fue el primer objetivo, también utilizamos una parte de nuestro 
tiempo para el segundo y tercer objetivo, comentados anteriormente. Los resul-
tados de estos dos últimos objetivos no han sido lo suficientemente relevantes 
como para profundizar en ellos en este trabajo. Sin embargo, los consideramos 
de interés para futuras investigaciones.
3. RESULTADOS
A partir de la información obtenida mediante la aplicación de la técnica de los 
amigos críticos y las encuestas a los alumnos, realizamos un resumen de puntos 
fuertes y débiles comunes para los miembros de la red (tabla 3).
Tabla 3. Puntos fuertes y débiles de los miembros de la red
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PUNTOS FUERTES
(1)  Este aspecto aparece en ambas columnas porque en función del miembro de la red (y la correspondiente asignatura) 
podíamos incluirlo en uno u otro sitio.
– Dominio materia
– Claridad exposición
– Cercanía al alumno
– Fomenta participación alumnos
– Atención al alumno
– Remarca las ideas principales
– Preparación de la clase
– Presenta los contenidos antes de explicarlos
– Clases dinámicas
– Facilidad toma apuntes (alumnos)
– Relación de conceptos con los vistos anteriormente
– Tono voz monótono
– Tono de voz monótono y rápido
– Utiliza muletillas iguales
– Nerviosismo
– Falta de información sobre las tareas a desarrollar 
por los alumnos
– Atención al alumno
– Falta de ejemplos reales
– Poco uso de la pizarra
– Clase larga y costosa
– Tono de voz bajo y monótono
– Excesivo movimiento
– No fomenta la participación (1)
– Existen pausas demasiado largas
PUNTOS DÉBILES
Asimismo, en la encuesta al alumnado, también preguntamos por los puntos 
fuertes y débiles de las asignaturas sobre las que estábamos trabajando, refleja-
dos en la tabla 4.
Tabla 4. Puntos fuertes y débiles de las asignaturas
Tras este primer análisis se establecen los puntos fuertes y débiles más impor-
tantes de manera global (figura 2), ya que son similares para la mayoría de los 
miembros de la red, así como las acciones de mejora derivadas de estos últimos 
(tabla 5).
Figura 2. Grado de importancia de los puntos fuertes y débiles
(de manera global)
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PUNTOS FUERTES
Asignatura: Prácticas integradas I y II
Asignatura: Organización y gestión de empresas
– Asignatura práctica y provechosa para el mundo 
laboral
– Participación activa de los alumnos
– Evaluación continua del esfuerzo de los alumnos
– Material de apoyo (prácticas integradas II)
– Falta manual (prácticas integradas I)
– Vocabulario complejo
– Ejemplos poco atractivos
– Asignatura subjetiva
– Falta de tiempo
– Teoría poco desarrollada
– Asignatura anual (temario amplio)
– Bueno estructura programa
– Realización de un test por semana
– Existe teoría y práctica
– Material apoyo
– Falta tiempo
– Poca práctica
– Poca participación de los alumnos
– Horario
– Clases monótonas
PUNTOS DÉBILES
 Puntos fuertes
(N.º de miembros)
Tabla 5. Acciones de mejora
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 Puntos débiles
(N.º de miembros)
Una vez definidas las acciones de mejora el siguiente paso fue la elaboración 
de un cuestionario interno de mejora sobre puntos fuertes y débiles obtenidos a 
partir de la primera visita de los amigos críticos, valorados en una escala de 1 a 
5. Este cuestionario lo utilizamos en la segunda visita de los amigos críticos para 
establecer si había habido o no una mejora en cada uno de ellos. Algunas de las 
mejoras detectadas, consecuencia del esfuerzo de la red en superar los puntos 
débiles identificados, fueron las siguientes (de forma global para toda la red):
 – más ejemplos prácticos de la vida real,
 – fomento de la participación,
 – mayor soltura en clase,
 – explicación de las tareas de la próxima clase,
 – se le plantean preguntas al alumno,
 – tono de voz menos rápido y más alto,
 – uso de recursos visuales,
 – explicación de los contenidos antes de exponerlos.
4. CONCLUSIONES Y FUTURAS LÍNEAS DE INVESTIGACIÓN
Este trabajo refleja la metodología empleada por un red de profesores y los 
resultados obtenidos. De esta experiencia, los factores que hemos considerado 
más importantes para la obtención de resultados positivos mediante la técnica 
amigos críticos son: a) la claridad de objetivos, criterios de evaluación y defini-
ción de los elementos empleados en el proceso, b) la objetividad del evaluador y 
la confianza depositada en él por parte del evaluado, c) la retroalimentación y 
discusión del proceso de evaluación, en el que hay que clarificar ideas, y llegar 
a conclusiones específicas (medidas de acción), comprendidas y aceptadas, d) 
disposición de los miembros de la red para mejorar sus prácticas, escuchar y 
tener en cuenta las sugerencias de los compañeros en la medida de lo posible y 
e) formalización del proceso.
Por su parte, también hemos detectado una serie de limitaciones, como por 
ejemplo, el reconocimiento por parte del evaluado tanto de sus puntos fuertes 
como de los débiles. Además, si la herramienta de evaluación está mal planteada 
o si el sujeto no se identifica con los objetivos, pueden desencadenarse discusio-
nes negativas entre los miembros del grupo. Por último, es difícil establecer 
relaciones de confianza con compañeros a los que apenas se trata, por lo que es 
preciso reunirse con cierta frecuencia.
Aún teniendo en cuenta estos aspectos, a la hora de desarrollar el proceso nos 
hemos encontrado con algunos problemas que debemos conocer para así poder 
evitarlos. En primer lugar, la evaluación no hay que hacerla ni las dos primeras 
ni las dos últimas clases porque el número de alumnos es escaso, existe un bajo 
grado de adaptación de los alumnos durante las primeras clases y suelen ser cla-
ses atípicas (presentación de la asignatura, dudas, etc.). En cuanto a los alumnos, 
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estos no suelen tomarse en serio la evaluación que hacen ellos porque no son 
conscientes de lo importante que es su aportación y de lo que podrían mejorar las 
clases, y además, a veces no colaboran cuando el profesor se esfuerza en fomen-
tar la participación. En otro orden de ideas, existe una cierta presión psicológica 
al tener compañeros observando cuando se realiza la autoevaluación, lo que 
puede modificar el comportamiento del sujeto. Finalmente, cabe citar la sensa-
ción de incapacidad ante la imposibilidad de tomar determinadas acciones de 
mejora porque la asignatura depende también de otras personas que no están en 
la red de trabajo.
Además de lo expuesto, la creación de esta red ha implicado, en lo referente 
a nuestro papel como docentes, conocer mejor a compañeros con los que de otro 
modo no mantendríamos relaciones de confianza, aprender a trabajar en equipo, 
y mejorar las prácticas docentes así como la relación profesor/alumno al implicar 
a éste en el proceso.
En conclusión, se nos plantean una serie de sugerencias a tener en cuenta en 
futuras investigaciones y trabajos de redes docentes, tales como: hacer partícipes 
a nuestros alumnos de nuestro grupo de reflexión y convertirles en amigos críti-
cos; desarrollar programas de formación dirigidos a los profesores para ayudarles 
a mejorar en su labor docente, a reciclar sus prácticas o, simplemente, a tener 
algo en lo que se puedan apoyar los “profesores novatos”; aprender nuevas tec-
nologías a aplicar en las distintas formas o métodos de dar clase (lección magis-
tral, equipos de trabajo, etc.); adiestrarnos en el uso de herramientas didácticas 
como hacer transparencias, exposiciones para captar la atención, hablar en públi-
co, etc.
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ANEXO 1
INFORME EVALUACIÓN
Descripción clase (puntualidad, número alumnos, asistencia, edad, visibilidad, 
…):
Puntos a evaluar:
1. uso de material apoyo
2. uso lenguaje, tono de voz, velocidad, claridad de expresión
3. gestos y comportamientos
4. captación de la atención de los alumnos
5. ejemplos en clase
6. solución de imprevistos
7. otros
LISTADO DE PUNTOS FUERTES
LISTADO DE PUNTOS DÉBILES
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ANEXO 2
ENCUESTA ALUMNOS
¿Conoces los objetivos de la asignatura?
¿Conoces el método de evaluación de la asignatura?
LISTADO DE PUNTOS FUERTES DE LA ASIGNATURA
LISTADO DE PUNTOS DÉBILES DE LA ASIGNATURA
LISTADO DE PUNTOS FUERTES DEL PROFESOR
LISTADO DE PUNTOS DÉBILES DEL PROFESOR
COMENTARIOS
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SÍ NO
ANEXO 3
CUESTIONARIO INTERNO DE MEjORA
Observaciones
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ÍTEM
Dominio de la materia
PUNTUACIÓN MEjORA
 1 2 3 4 5  SÍ NO
 1 2 3 4 5  SÍ NO
Claridad de expresión  1 2 3 4 5  SÍ NO
Fomenta la participación  1 2 3 4 5  SÍ NO
Ejemplos prácticos  1 2 3 4 5  SÍ NO
Uso recursos visuales  1 2 3 4 5  SÍ NO
Movimiento  1 2 3 4 5  SÍ NO
Tono de voz monótono  1 2 3 4 5  SÍ NO
Tono de voz bajo  1 2 3 4 5  SÍ NO
Tono de voz rápido  1 2 3 4 5  SÍ NO
Explica tareas próxima clase  1 2 3 4 5  SÍ NO
Se nombra a los alumnos por su 
nombre  1 2 3 4 5  SÍ NO
Se le plantean preguntas al alumno  1 2 3 4 5  SÍ NO
Atención al alumno  1 2 3 4 5  SÍ NO
Muletillas iguales  1 2 3 4 5  SÍ NO
Relación de conceptos  1 2 3 4 5  SÍ NO

Programa de Investigación:
Prof. Mª.A. Martínez Ruiz y Prof. N. Sauleda Parés
Prof. J.L. Castejón Costa
Proyectos y Redes de Investigación:
Autores Coordinadores:
Prof. Mª. A. Alesón Carbonell, Dpto. de Filología Inglesa
Prof. A. Angulo Jerez, Dpto. Interuniversitario de Óptica
Prof. A. Beléndez Vázquez, Dpto. de Física, Ingeniería de Sistemas y Teoría de 
la Señal
Prof. Mª.C. Cardona Moltó, Dpto. de Psicología de la Salud
Prof. J. De Juan Herrero, Dpto. de Biotecnología
Prof. J.I. Ferreiro Prieto, Dpto. de Expresión Gráfica y Cartografía
Prof. A. Gras Martí, Dpto. de Física Aplicada 
Prof. V. Martines Peres, Dpto. de Filología Catalana
Prof. Mª.A. Martínez Román. Dpto. de Trabajo Social y Servicios Sociales
Prof. J.F. Mesa Sanz, Dpto. de Prehistoria, Arqueología, Historia Antigua, Filo-
logía Griega y Filología Latina
Prof. R. Mohedano Menéndez, Dpto. de Trabajo Social y Servicios Sociales
Prof. J.F. Molina Azorín, Dpto. de Organización de Empresas
Prof. M.T. Morell Moll, Dpto. De Filología Inglesa
Prof. M. Palomar Sanz, Dpto. de Lenguajes y Sistemas Informáticos
Prof. M.C. Penalva Martínez, Dpto. de Innovación y Formación Didáctica
Prof. R. Roig Vila, Dpto. de Didáctica General y Didácticas Específicas
Prof. R. Romero Jaén, Dpto. de Lenguajes y Sistemas Informáticos
Prof. J. Siles González, Dpto. de Enfermería
Prof. J.J. Tarí Guilló, Dpto. de Organización de Empresas
Prof. F. Torres Medina, Dpto. de Física, Ingeniería de Sistemas y Teoría de la 
Señal
Autores participantes:
Alcalá Aparicio, G.; Andreu Guerrero, R.; Baquero Crespo, M.; Belda Medina, 
J.R.; Bellido Alonso, A.; Bellot Bernabé, J.L.; Belmonte Murcia, A.; Biosca i 
Bas, A.; Bleda Pérez, S.; Cachero Castro, C.; Campos Pardillos, M.A.; Candelas 
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Herías, F.; Cano Villalba, M.; Canós Darós, L.; Castells Molina, M.; Celdrán 
Mallol, A.; Chao Fernández, J.J.; Chiner Sanz, E.; Cibanal Juán, L.; Claver 
Cortés, E.; Congost Maestre, N.; Cortijo Ramírez, R.; Cuenca Navarro, N.; De 
Juan Navarro, E.; De Juana Espinosa, S.; De la Sen Iglesias, Mª.L.; Díaz Ivorra, 
Mª.C.; Doménech López, Y.; Domínguez Alonso, F.J.; Domínguez Santamaría, 
J.M.; Durá Domenech, A.; Escartín Caparros, M.J.; Ferrández Rodríguez, A.; 
Franco Aixelá, J.; Fresnillo Núñez, J.; Gabaldón Bravo, E. Mª.; Gallego Moya, 
E.; García Cabanes, Mª.C.; García Irles, M.; García Lillo, F.; Gil Vázquez, P.; 
Giménez Bertomeu, V.; Giner Gomis, A.; Girela López, J.L.; Gómez Ballester, E.; 
Gómez Canet, P.F.; Gómez Gabaldón, A.; Gómez Ortega, J.; Gómez Torres, 
M.J.; Gomis Catalá, C.; Guardiola Bartolomé, J.V.; Guirao García, Mª A.; 
Gutiérrez Míguelez, A. A.; Hernández Prados, A.; Ivorra Pastor, I.; Jurado 
Moyano, J.L.; La Parra Casado, D.; Llinares Ciscar, S.; Llopis Pascual, F.; 
López Gamero, Mª D.; Lorenzo García, J.; Luján Mora, S.; Madariaga O’ryan, 
A.Mª.; Manresa Marhuenda, E.; Marco de la Calle, F. M. ; Marco Lajara, B.; 
Marco Tobarra, A.; Márquez Ruiz, A.; Martín García, A.; Martín Irles, F.; Mar-
tines Peres, J.; Martines Peres, V.; Martínez Barco, P.; Martínez Bernicola, J.A.; 
Martínez Gras, R.; Martínez Mójica, F.J.; Martínez-Pinna López, J.; Martínez 
Ruiz, N.; Mateo Pérez, M.A.; Mengual Molina R.; Mira Grau, J.; Miralles 
Torres, J.A.; Montoyo Guijarro, A.; Moody Boyle, B.; Moreda Pozo, P.; Moreno 
Marín, J.C.; Muñoz Guillena, R.; Navarro Pastor, M.;  Neipp López, C.; Núñez 
del Castillo, Mª M.; Oliva Alcalá, C.; Ortiz Zamora, F.; Ortuño Ortín, F.; Pal-
mero Cabezas, Mª M.; Palomar Villena, M.; Pardo Casado, M.; Pastor Galbis, 
Mª.M.; Peral Cortés, J.; Pereira Moliner, J.; Pérez-Cañaveras, R.Mª; Pérez 
Contreras, P.; Pérez López, E.; Pertusa Ortega, E.; Pigem Boza, R.; Pina Medi-
na, V.; Pomares Baeza, J.; Puche López, Mª.C.; Puente Méndez, S.; Quer Ramón, 
D.; Ramón Pont, A.; Ramos Feijóo, C.; Rebollo Alonso, J.; Rienda García, L.; 
Rodes Roca, J.J.; Rosa Herranz, J.; Saiz Noeda, M.; Santos Benito, J.V.; Sempe-
re Ortells, J.M.; Suárez Cueto, A.; Suárez Soto, E.; Tomás Jover, R.; Torregrosa 
Gironés, G.; Torrejón Vázquez, J.M.; Trujillo Mondéjar, J.C.; Valls González, J.; 
Vera Guarinos, J.; Verdú Mas, J.L.; Vicedo González, J.L.; Vila Ripoll, Mª. J.; 
Villegas Castrillo, E.; Vizcaya Moreno, Mª.F.; Yebra Calleja, Mª.S.; Zaragoza 
Saez, P.
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